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I I présenlo estudio t iene cu ino ob je t i vo pr inc ipa l exp lorar la ef icacia del Programa A R P A 
" \ c t i v i d a d e s para el Refuerzo del Potencial de A p r e n d í / a j e " como acción educat iva para el 
d e s m o l i ó de las habi l idades del pensamiento. Su creador, el Dr. José Mar ía M a r t í n e / Ueltrán. so 
pronuncia ti L ivor del aprendizaje s ign i f i ca t i vo . la mod i t leab i l i dad cogn i t iva . el cons t ruc t i v ismo 
> la mediac ión. Considera al educador como un mediador cuvo proposi to , a través de la 
mediac ión, es la const rucc ión o mod i f i cac ión del proceso cogn i l i vo del a lumno v la creación de 
una imagen posi t iva de si m i smo (Mar t ínez Bol lan. 2001). 
I os ob je t ivos especi I leos son determinar la ef icacia de A R P A en el incremento de las 
puntuaciones, tanto de la I scala de Razonamiento Verbal de la prueba WISC'-R. como do las 
puntuaciones del Inventar io de Au toes t ima CTSI 1-2. en a lumnos de 4° grado de pr imar ia del 
I nsumió Reg iomontano C'ontrv. 
I n l i zando un diseño cuas i -exper imenta l . se seleccionó una muestra do 51 estudiantes de un 
total de 14^. pertenecientes a tres grupos diferentes de 4° grado de pr imar ia . I-I grupo 
exper imenta l se to rmo con I 7 part ic ipantes v el grupo contro l quedó integrado por 34. Se l levó a 
cabo una evaluac ión in ic ia l , tanto del grupo exper imenta l como del contro l , u t i l i zando la hscala 
Verbal de la prueba \ \ ISC'-R. así c o m o también la prueba Inventar io de Au toes t ima C T S I I - 2 . H 
programa de in tervención fue apl icado en sesiones do 50 minu tos dos veces por semana durante 
seis meses v. una vez f inal izada esta, se real izo la evaluación f inal con los m ismos instrumentos 
de la in ic ia l . 
\ l contrastar los resultados del grupo exper imenta l con el grupo cont ro l , el p r imero refleja 
un incremento estadíst icamente s ign i f i ca t i vo en las puntuaciones de la F. sea la Verba l WISC-R. 
I as puntuaciones del Inventar io de \u toes t ima C T S I I - 2 registran un incremento, sólo 
marg ina lmenie s ign i f i ca t i vo , en el grupo exper imental . 
Puede conclu i rse que el Programa \ R P A muestra su ef icacia en el incremento de las 
p i l i n a c i o n e s de la I scala \ erbal \ \ ISC'-R. Hn cuanto a los resultados del Inventar io de 
\ u t o o s t i n i j C'l SI-1-2. esios no pueden considerarse coneInventes va que se detectó un "efecto de 
techo" en sus puntuaciones. 
C A I M T l L O I 
Introducción 
Desde inic ios de los años 70. Iuiii exist ido autores que sugieren que el desarrol lo de una 
habi l idad eogni l iva debe someterse a programas específicos diseñados para esle propósito \ a 
que la curr icula tradicional, del aula escolar, no cumple con los requisitos necesarios para 
desarrollar \ evaluar sistemáticamente el desarrollo eogni l ivo. I n la e \a luac ión de los 
conocimientos adquir idos por el estudiante ésta se ha centrado en ponderar, a través de pruebas 
estandarizadas, el desempeño que los estudiantes realizan sobre cierto contenido temático. 
\1ar /ano ( I98X) considera que este sistema de evaluación deja de lado el proceso cogni t ivo. así 
como también si dicho aprendizaje contr ibuve al desarrollo de habil idades del pensamiento en 
el estudiante. 
1 11 esta introducción se mostrara un panorama general de los principales programas que 
han sido diseñados con este propósito, como un antecedente para dar a conocer v iust i l lcar los 
ob ic l ivos del presente estudio v como surge el Ínteres central del mismo. 
I n la base de datos Il|> " I he I heorv Into l ' rac l ice". recopilada por Cireg Kearslcv (2003). 
se encuentran mas de cincuenta teorías de instrucción v aprendizaje seleccionadas por su 
relevancia en relación al aprendizaje humano. I s ta selección prov iene de la l iteratura publicada 
nucamente en el id ioma ingles v. de acuerdo con Kearslcv. no incluve teorías con poco soporte 
L ient i l lco asi como tampoco leonas de naturaleza sólo f i losóf ica, es decir. _v como su nombre lo 
ni lie i. estas son teorías que se l levan a la practica como herramientas de instrucción en la 
íccion educativa \ cont inuación, se presenta una pequeña muestra de las más reconocidas. 
incluxendo a los in\est ibadores ma* prominentes por sus aportaciones a su marco teórico de 
referencia. I n el capitulo 2 de este traban) se describen algunas de sus propuestas. 
• \ C l " \ d a p i a t i \ e C ontro l o f I bought" . |C o iuro l Adap ta t i \ o del Pensamiento]. (J. 
\nderson. 199";). 
• \ d u l t I earning I b o o n . | 1. de aprendizaje en los adultos], (1'. Cross. 1981 ). 
• \ l g o - l leuristie I heors | I . de algor i tmos \ heurisiieos). ( I . I anda. 1974 ). 
• Andragogs. | \ndragoe ia ] . ( M . k n o w les. 1984). 
• Anchored Instruction. | Instrucción anclada o situada). (J. Bransford. 1 993). 
• \ t t r i bu t ion I h c o r v | I . de atr ibuciones). ( I i . Weiner. 1986). 
• C ondi i ions ol I earning. (Condiciones de aprendizaje]. (R. Ciagne. 1992). 
• C onst ructh ist I heor>. | I . Construct i \ i sta]. (J. Bruner. 1 996). 
• CoR I { t ogn i t i \ e Research I rust ) I h ink ing lessons. (I-., de Bono. 1987) 
• Dimensions o l I earning. ) Dimensiones del aprendizaje). R. Mar /ano . 1991 ). 
• 1 xperiential learn ing . | . \prendiza ie evperieneial). (C. Rogers. 1994). 
• CiOMS "Goals. Operators. Methods. Selection". (Secuencias de selección de reglas, 
métodos \ operadores para lograr ob¡et i \os | . (Card. VIoran & Newel l . 1983). 
• ( ìPS "General Problem S o h c r " . [Solucionador general de problemas). (A . Newel l & II. 
Simon. 19X4). 
• In format ion Pickup I heor>. ( 1. recolección de in formacion| . (J.J. Gibson. 1979). 
• Model Centered Instruction and Design I a\er ing. ( Instrucción centrada en diseños 
estratif icados). ( VGibbons. 1998). 
• Modes ol I earning. | Isquemas de aprendizaje] ( D. Rumelhart & D. Norman. 1981 ). 
• Situated I earning. | \ p rend i /a je situado]. (J. Lave. 1990). 
• Soar "Slate. Operator, and Result". | \ rqui teetura general cogn i t i \ a para el desarrol lo de 
sistemas de conducta intel igente|. ( \ . Newel l et al.. 1990). 
• Social I earning I heorv. | I . del aprendizaje social). (A . Bandura. 1997). 
• Structure ol Intel lect. |1 siruclura del intelecto). (.1. Gu i l f o rd . 1967). 
• Suhsumption I heory ) \prendiza ie s igni f icat ivo). ( I ) . Ausubel . 1978). 
• Svmbol Svstems. |Sistema.s s imból icos), ( ( i . Salomon. 1981). 
I riarehic I h c o r y | l . l r iadioa|. (R. Sternberg. 1985). 
\ n te la abi l imadora cantidad de teorías v programas de instrucción, algunos autores se 
d ic ion a la tarea de clasi f icar estos en loques de acuerdo al contenido pr incipal de sus 
piopuesias. I na de las clasif icaciones que ha perdurado es la de Slickerson. Perkins v Smith 
(1987). la cual también i nc l i ne autores que no publ icaron, or ig inalmente, sus trabajos en el 
id ioma ingles. I stos son algunos ejemplos de su clasif icación: 
Programas centrados en operaciones cognitiv as como el de " I n r i q u e c i m i c n t o 
Instrumental" (PI I) de I euerstcin: programa " I a Ciencia: un l -nfoque del Proceso" (SAPA) 
de Gatme v Kausmeier: "Pensar-sobre" de la Agencia de televisión educativa: "BASIC 'S" de 
! hrcnbcrg \ Svdellc: " I structura del Intelecto" (SOI) de Gu i l fo rd . I locpner v Meeker: 
piograma "Provecto Intel igencia" desarrollado por la l niversidad de Harvard > el Min is ter io 
de I dueaeion de V cnczuela: " Intel igencia Ap l icada" de Sternberg. 
Programas heurísticos - "Provectos de I studios Cogn i t i vos" de Whimbev > Lockhead: 
"Patrones de Solución de Problemas" de Rubenstein: "Pensamiento Product ivo" de Covington, 
t rutchf ie ld. I)av is v Ol ton: programa "CoR 1" de De Bono. 
Programas sobre pensamiento formal.- " A D A P P ' de Moshman. Johnston l om i l son . 
W i l l i ams v I isert. " D O O K S " de la I niversidad de I l l ino is : - C O M P A S " de Shermerhorn. 
\ \ i l l iams s Dieknis i tn: " l ) ( )R IS" de Carlson. Clapp. Crovs lev. I Hegel. K i rpa i r iek v Pagni. 
Programas de manipulación simbólica - "I enguaje en el pensamiento v la acc ión" de 
l l j \ d k a \ \ a : i a escritura como una ocasion para pensar" de Lastcr l ing. Pasanen. Scardamalia. 
Bereitci v I ¡ I l ion: " I I universo del discurso" de MolVcl l > Wagner: " I .OCiO v pensamiento 
procesal" de I cur /e ig . I ukas. l a t l i c k . ( i raní . Morgan. Weiner \ Wexelbat. 
Programas de pensar sobre el pensamiento.- "l i losolìa para n iños" de L ipman: " L a 
anatomia del a igun iento" de l o u l m i n . Kieke \ .lanik: "Habi l idades metacogni t ivas" de Llavel l : 
" l I solucionador de problemas comple to " de I lases. 
A l contemplai esta enorme producción de teorías de instrucción, es evidente que se ha 
creado un mov imien to . mu> importante, interesado en el desarrol lo de las habil idades de 
pensamiento Sin embargo, también surge la pregunta de po rqué no ha funcionado. De acuerdo 
con Idol \ Jones i I W l » . este mov im ien to es inconexo \ no se relaciona directamente con las 
inic iat ivas de reestructuración de las aulas, además, muchos de estos programas han sido 
concebidos con fines comerciales. No obstante la impl icación universal de que la sociedad 
actual depende cada ve / mas de las capacidades intelectuales de sus indiv iduos, los sistemas 
educativos, en una gran parte del mundo, se encuentran en crisis. Ls evidente que los cambios 
cconomicos \ sociales, necesariamente, impondrán una demanda de habil idades cognit ixas sin 
precedente, en aquellos que tendrán que procesar información con un alto contenido de 
comple j idad 
\ d e l l (1997) expone como los cambios teenologicos han dado lugar a cambios m u \ 
profundos en la organización del conocimiento. en las prácticas \ formas de organización 
social v en la propia cognic ion humana, especialmente la relación con la formación de 
identidad. I no de los resultados mas contundentes de las investigaciones de la escuela de 
Ginebra (Mart ínez. 1999). es la evidencia de que la capacidad de aprendizaje del ind iv iduo 
depende de su capacidad cogmt iva. De esta forma, la posibi l idad de un estudiante para realizar 
el t ipo de aprendizaje, altamente comple jo , que exigen las leconolgias de hov en día. depende 
de su nivel de desarrol lo cogni t ivo. 
I ograr este desarrol lo cogn i t i vo señala la necesidad imperat iva de adaptar la educación 
tradicional al contexto actual. Adqu i r i r un aprendizaje s igni f icat ivo como el señalado por 
\usubc l (198"»). un aprendizaje que conlr ibuva al desarrollo cogn i l i vo del estudiante, no sólo 
tratar de enseñar contenidos, sino tratar de avudar a elaborar la estructura del pensamiento 
como un proceso de naturaleza cambiante, que madura en la medida que \ a adquir iendo 
estructuras v conocimientos adecuados a las estructuras prcv ias. l-.l profesorado, en 
consecuencia, dejaría de estar atento únicamente a los productos de enseñar-aprender. para 
centrarse en los procesos de la adquis ic ión del conocimiento, en el s igni f icado de lo aprendido 
v su apl icación a la realidad total de la vida (Mart ínez Beliran. 2001). 
I stas inquietudes \ las cri t icas hacia las instituciones educativas por impar t i r aprendizajes 
declarativos abstractos, con escasa transferencia a otros escenarios, pr iv i legiando el "saber 
que" en lugar del "saber como" , or ig inaron la creación de esta gran cantidad de programas de 
intervención, cuvo proposito general es opt imizar los procesos cogni t ivos de los estudiantes. 
I n MonteiTcv. N. l .. ha surgido un creciente interés por la ut i l izac ión de este t ipo de 
programas. A lguno* ejemplos de estos serian: el programa de "Desarro l lo de Habil idades del 
Pensamiento" ( D I I P ) p romov ido por el Insti tuto lecno log ico de Monterrev: el programa 
" I n r i q u e c i m i c n t o Instrumentar" (Pl I). f i l oso f ía para niños, el "Provecto Intel igencia . 
" I structura del Intelecto" (SOI) v el programa " C ' o R l " ut i l izados en algunas instituciones 
educativas v también de forma independiente. I s interesante observar que muchos de el los 
pertenecen a la clasi f icación "operaciones cogni l ivas" de Nickerson. Perkins v Smi lh. 
I no de los pr imeros programas que fueron diseñados para fomentar el desarrol lo cognh ivo 
de los ind iv iduos es el denominado " I nr iqueeimienio Instrumental" propuesto por el Profesor 
Reuven I euerstein quien sostiene que la esencia de la inteligencia no radica en el producto 
mensurable, sino en la construcción activa del indiv iduo. I sla af i rmación conduce a la 
concepción de su mod i l l cab i l idad a través de la mediación (I euerstein. 19X4: Mart ínez Bellran. 
19X9) 
I n el caso del programa " l nr iquecimiento Instrumental" ( ICT l .P . 2002). ha exist ido, desde 
sus inicios, una intensa investigación asi como también una ampl ia di fusión, l -n Bahía. Brasil , 
actualmente se está implcmentando. a través de la Secretaria de I ducación. la capacitación de 
"M1.000 maestros para proporcionar el programa a 600.000 estudiantes en el ámbi to del aula 
escolar. I sta experiencia tiene el gran méri to de iniciarse a partir de una decisión de l .stado. 
I 1 Dr. .lose María Martínez Bcltran. a quien se debe la traducción v adaptación al id ioma 
español del programa I nr iquecimiento Instrumental, colaboró, durante catorce años, en el 
desarrollo v d i tus ion del mismo I inalmenle. en la década de los 90. decidió crear el 
Programa VRPA ( \ c t i v i d a d e s para el Refuerzo del Potencial de Aprendizaje) cuva 
publ icación pr inc ip io en el año 2001. l-ste programa es. precisamente, el interés central de la 
presente investigación 
l a propuesta de \ R P \ es un e jemplo de la consideración actual de la acción educativa, 
del educador v del a lumnado, como realidades en constante evolución, en una sociedad que 
requiere de personas f lexibles, con estructuras de pensamiento v de personalidad, creativas, 
de f inidas en su autonomía personal v en su grado de social ización (Mart ínez IWItrán. 2001). 
A R I ' A surge como respuesta a la necesidad educativa de preparar a los estudiantes para 
llegar a ser. como lo señala l r ibus (2002). aprendices continuos, autónomos v autodir ig idos 
por el resto de sus vidas. Rara lograrlo, su autor se basa en los postulados de la Mediación 
como acción pedagogica-educativa con el propósito d i r ig ido a la construcción o mod i l l cac ión 
del proceso cogn i l i vo del a lumno v la creación de una imagen posit iva de sí mismo. 
\ pesai de que en la ciudad de Monterrev existe el interés, de las escuelas de instrucción 
pr imaria > preescolar. por incorporar una herramienta educativa que faci l i te el desarrol lo de 
habil idades del pensamiento de sus estudiantes, aún no han logrado implementar un programa 
sistemático > con cont inuidad que cubra estos nueve años de instrucción básica. Los programas 
que se ofrecen en la actualidad, o no cubren estos rangos de edad, o no o i recen la cont inuidad 
posterior requerida 
\ este respecto, el programa \ R P \ viene a ser de relevancia va que su diseño ha sido 
concebido paia cubr i r esta necesidad de sistematización v cont inuidad en edades tempranas. 
\ s im i smo . con la vcntaia de que el id ioma or iginal en el que se redactó es el español. Lslo 
pe m u le lener la seguridad de que la i nierp relación del traductor no interf iere con lo que el autor 
desea pretende expresar 
\unado a lo anterior, esla es la pr imera investigación del programa ARPA que se l leva a 
cabo en la República Mexicana. Desde luego, este trabajo representa solo una explorac ión 
modesta en la gran necesidad de realizar una linea de investigación que permita adquir i r 
ev idcncia de la ut i l idad de un programa de esta naturaleza en nuestro ámbi to escolar. 
\ l hablar de educación en Méx ico , sin duda, se tiene presente la consideración de que aún 
no se ha encontrado la lomiu la que permita el acceso a la educación de todos sus habitantes. 
\ n l c la magnitud de los problemas que enIrentan las condiciones precarias del sistema 
educativo mexicano en general, parecería absurdo preocuparse por la implementación de 
programas creados con la f inal idad de desarrollar las habil idades del pensamiento. 
No obstante lo anterior, también debe tenerse presente la consideración de que 
actualmente existen requisitos de protesionalidad que se extienden a todos los sectores del 
trabajo. Se requieren paradigmas tcoricos que sirvan de soporte a lodo t ipo de organización: se 
plantea una exigencia social y cultural cada vez mavor. Se requiere que la nueva in formación 
forme parte de una estructura conceptual coherente \ que la curr icula escolar sea apl icable a la 
experiencia diaria (Bradv. 19X9. Martínez Beltran. 1995». 
1.1 Problema de investigación 
1 a evaluación de un programa, que no es susceptible de medic ión por si mismo, sino por 
sus resultados impl ica diseñar estrategias que estable/can la relación existente entre la base 
teor ca v las actuaciones de los alumnos 
l ' na gran cantidad de interrogantes, en relación a los procesos cogn i t i \ os en el desarrol lo 
de las operaciones superiores, han encontrado respuesta gracias a las innumerables 
in \es t i lac iones realizadas por la psicología cogni t iva v educativa. l o s investigadores 
educativos han diseñado diversos métodos, desde la observación 
sistemática, hasta los diseños experimentales. I I contar con pruebas de medic ión 
estandarizadas, sin duda, ha av udado en esta tarea. Sin embargo, como lo señala Mart ínez 
l ie l t ran (2001). neutralizar las fuentes múl t ip les de invalidez representa siempre un problema 
en lodo t ipo de investigación educativa. 
I na aprox imación tic la realidad impl ica el análisis de los resultados dentro de un contexto 
determinado. I n este caso, el problema se centra en el interés por explorar el impacto del 
Programa A R P A en estudiantes de cuarto grado de pr imaria del Instituto Rcgiomontano 
( ontrv. tanto en el nivel de los procesos cognit ivos. como en el nivel cogni t ivo-emocional 
relacionado con la percepción de sí mismos. 
I ratar de establecer este impacto señala la necesidad de implementar una linea de 
investigación que permita revelar si un programa, con las características de A R P A , tiene 
validez dentro de la curr icula escolar en nuestro país. 
I n este caso, por ser esta la primera inv estigacion de A R P \ realizada en Ibrma exlerna, es 
decir, no hecha por su creador, se ha recurrido a una estrategia uti l izada con frecuencia en la 
investigación de programas similares: el diseño de estudios para observar su electo en medidas 
estándar de la intel igencia, asi como también en mediciones comprendidas en diversos 
inventarios de evaluación de la autoestima o autoconcepto. Su apl icación > medición es el 
\p rend iza jc \ el refuerzo de su potencial mediante la aplicación del programa ARI 'A 
¡rucres que g n u el problema a investigar en el presente estudio y que puede resumirse en las 
siguientes preguntas de invest igación: 
1.- ¿Kl programa A K P \ "Actív idades para el Kefucr /o del Potencial de Aprendiza je" 
incrementa las puntuaciones en la escala de razonamiento verbal de la prueba WISC'-K? 
2.- ¿Kl programa A R P A incrementa las puntuaciones de la prueba " Inventar io 
de Autoestima C FSKI -2"? 
1.2 Objetivos 
Objetiv o general: 
I I proposito de esta investigación es explorar y tratar de determinar, a través de pruebas 
estandar de evaluación de la intel igencia humana, si un programa, con las características de 
\ K P \ . tiene un impacto s igni l leat ivo a nivel de los tactores cogni t ivos de la intel igencia como 
son la percepción, lórmacion de conceptos abstractos, análisis, síntesis, deducción, resolución 
ile problemas, procesamiento de in lormacion. etc.. const i tuidos como Tactores de medición en 
la I scala de Razonamiento Verbal en la prueba V\. ISC-R. 
\ sm i i smo . explorar su electo a nivel de los factores del autoconcepto. cuva medición se 
consti tuye en puntuaciones en el inventario de evaluación de la autoestima C' l 'SM-2. 
( onirastar este impacto a través de las evaluaciones pre y postest del grupo experimental, 
con las evaluaciones de los dos grupos control . 
Objetivos específicos: 
l xplorar la eficacia del progiama " X R P V en el incremento de las puntuaciones de la 
l scala de Ra/onamiento \ erbal de la prueba "Vv ISC'-R". 
I \ p lo ra r la el lcacia del programa " \ R P \ " en el incremento de las puntuaciones en la 
prueba " Inventar io de \u tocs t ima "C'l SI 1-2" 
Identi f icar las di lereneias al comparar las punluaciones obtenidas de los dos grupos 
control , con las puntuaciones del grupo experimental . 
C A l ' í I I L O I I 
Marco Teórico 
Desde los años cincuenta. va se encontraban establecidas las bases para el surgimiento de la 
ciencia cognit iva. Hovvard ( iardner (19X5) recopila e introduce las nuevas ideas sobre el 
desarrol lo del tema. \ habla del nacimiento de una nueva discipl ina de estudio "1 a ciencia del 
conocimiento" o las "ciencias cogni t ivas". 
I stas iniciat ivas planteadas en la década de los 50. avanzaron con rapidez en los años 
siguientes. Instituciones of ic iales v privadas proporcionaron un apovo financiero s igni f icat ivo. 
Dos figuras destacadas en esta "d ivu lgac ión pública de la cogn ic ión" . Jerome Uruner v ( jeorge 
M i l l e r . fundaron en Harvard, en 1960. el Centro para Hstudios Cogni t ivos. Se obtuvieron los 
londos de la C'arnegie Corporat ion, que en aquel entonces presidía el psicólogo John ( iardner. 
I os psicólogos Posner v Shulman (citados por Cíardner. 19X5) consideran que el Centro de 
1 larv ard fue el lugar de nacimiento de las ciencias cognit ivas. 
Por otra parte, de acuerdo con K l inger > Vad i l l o (2000). la ciencia cogni t iva surgió a part ir 
de una reunión de amigos en 1956. en el Massachusetts Instituto o f lechno logv: Chomskv. 
Simón. Ncvvel v M i l l e r . organizaron un simposio referente a la ciencia informát ica. Sus 
presentaciones concluyeron que una ciencia relacionada con la mente no sólo era posible sino 
necesaria l a in t roducción del programa de computo I eor ico- logico proporcionó el eslabón 
teórico entro la psicología v la computación, a partir del cual se desarrol ló una rama de la 
psicología que permite el estudio do los procesos mentales con base en modelos dentro do una 
n ctalora eomputaeional. 1 sos expertos se denominaron a si mismos cientí f icos cogni t ivos. 
Gardncr. en su l ibro " I a nue\a ciencia de la mente" (1985). expone y analiza el surgimiento 
de la psicología eogni t iva. las teorías del proceso de la in formación, los enfoques 
computacionales para el analisi^ de la in formación > la intel igencia ar t i f ic ia l , y el desarrol lo de 
nuevas tecnologías para estudiar el cerebro. I.a nueva ciencia del conocimiento surge entonces 
para dar cabida a los avances de la psicología y de la neurociencia y a sus posibles aplicaciones 
en el desarrol lo humano y en la educación (Sanche/. 2002). 
Cont inuando con la línea trazada por Au.subel (1983). se concib ieron formas nuevas de 
acción educativa y estrategias con el proposito de est imular el aprendizaje s igni f icat ivo, la 
resolución de problemas y la toma de decisones (Wh imbey y Wh imbey . 1975). asimismo, se 
creaion estrategias de investigación con el l ln de analizar el procesamiento de la in formación 
que l levan a cabo los estudiantes al resolver problemas (Clement. 1979). 
Por lo general, los modelos educativos han creído responder a las necesidades de la 
persona y la sociedad con estas formas nuevas de acción educativa. Se han proclamado siempre 
como respuestas de "dar una educación integral", "educar al ind iv iduo tota l" , con especial 
atención a los componentes básicos de intel igencia, afect ividad y comportamientos. Si es asi. 
donde se encuentra la novedad de lo actual? ¿Se puede considerar este momento como 
" impor tan te" dentro del recorrido de las ciencias de la educación? 
De acuerdo con Mart ínez Bel irán (1995). el punto de vista más interesante del momento 
actual, es considerar al educador como mediador y al a lumno como mediado l a mediación es 
ina constante en la historia del pensamiento educativo que hoy recobra una fuerza especial y. 
sobre iodo, un contenido especif ico. 
Ya Vvgotskv (1980) hablaba de comprender los procesos mentales del ind iv iduo y de 
diseñar programas de tratamiento educativo tendientes a desarrollar al máx imo el potencial de 
cada niño. Señaló que los tests de capacidad intelectual no son val idos para evaluar a los 
analfabetas de las /onas no industr ia l i /adas: sino que se debe procurar construir instrumentos 
de evaluación psicológica d i r ig idos a medir el nivel de desarrol lo potencial, determinado por 
las diferentes estrategias que el niño úti l i /a en la resolución de un problema. 
Dentro de este contexto de interacción y socia l i /ac ion con ambiente consiructiv ista. se 
mueve el educador-mediador para convert irse en creador y modi f icador de las estructuras 
cognit ivas del educando, br indándole un pleno desarrol lo de todas sus capacidades señaladas 
por el eonstructiv ismo. la modi f ieab i l idad eognit iva v la mediación (Mart ínez Bcl lán. 2001). 
2. I La Psicología C'ognitiva Educativa 
Por sus aportes a la enseñan/a \ al aprendizaje, la psicología eognit iva educativa es una 
revolución v respuesta a las demandas tecnológicas de la revolución postindustr ial. 
l a psicología eogni t iva educativa es. en gran parte, consiructiv isla. No considera a la 
persona como v ic t ima de su propia historia o biografía, sino como una consianle elaboradora 
de sus propias percepciones \ construcciones, mediante las cuales canaliza la percepción de los 
hechos > anticipa los acontecimientos y reacciones ante los mismos. 
I a interacción activa entre la persona v el ambiente está mediat i /ada por las estructuras 
cognit ivas del ind iv iduo, éstas son objeto de predi lección de la educación actual. I I educador 
sera, entonces, creador o modi f icador de estructuras cognit ivas que convierten a los educandos 
en seres eapaees de perc ib i r la realidad con la mayor corrección posible y sin sacrif icar su 
creatividad, pero haciéndola viable gracias a la estructura (Mart ínez Beltrán. 2001). 
I os consiucliv islas asumen que lodo conocimiento se construye del conocimiento previo, 
sm importar cómo se enseña este. I os educadores necesitan prestar atención a las 
interpretaciones y proporcionar una guia consistente. I xiste evidencia que demuestra que el 
aprendizaje se opt imiza cuando el educador presta atención al conoc imiento y creencias que los 
educandos traen consigo. Ut i l i zar este conocimiento como un punto de partida para la 
enseñanza nueva y moni lorear en el estudiante el cambio de concepciones a lo largo de la 
instrucción (Bransford el al.. 2000). 
I a psicología cogn i l i va educativa se hizo valer mediante dos asertos fundamentales sobre 
la persona: su consideración como estructura y su organicidad. I ; s decir, el organismo total de 
la persona no es un estado sino un proceso dominado por su naturaleza cambiante. I a realidad 
humana se considera como un todo superior a la suma de los elementos que la conforman. I a 
inteligencia, por e jemplo, deja de juzgarse como un producto determinado para entenderla 
como un proceso modi f icab le de una manera estructural: no a través de pequeños cambios más 
o menos signi f icat ivos, sino mediante una transformación en la estructura de su propio 
funcionamiento. C o m o consecuencia, la enseñanza cuidará de que las div isiones y 
subdivisiones del conocimiento se integren en el ind iv iduo de una forma armónica, adecuada a 
la estructura existente, s igni f icat iva. como una toma de conciencia en los procesos mentales, 
tanto en su funcionamiento correcto como en sus deficiencias ( l 'cuerstein. 1994: Mart ínez 
l ie irán. 1994) 
I I construct iv ismo, como linca de acción pedagógica en educación, ha encontrado un fuerte 
respaldo por su énfasis en la noción de apropiación v el carácter social act ivo v comunicat ivo 
de los sujetos impl icados en la construcción de conocimientos que ocurren al interior del salón 
de clases, uno de los escenarios más importantes en los que se puede estudiar el desarrol lo de 
los seres humanos (Co l l . 1998). 
Siguiendo esta linea, es conveniente señalar que si bien el desarrol lo psicológico había 
sido concebido tradicionalmentc como un proceso indiv idual que ocurría al interior del sujeto 
con una casi total independencia de la inf luencia de factores externos, esta noción ha sido 
desechada casi en su totalidad. I n la actualidad es d i f íc i l que aun hava escuelas de psicología 
que nieguen la poderosa inf luencia que ejerce el ambiente social v cultural en la formación de 
los procesos psicológicos. I n este sentido, la educación, como una poderosa inf luencia social, 
no puede ser descartada del análisis de inf luencias externas que deben ser contempladas al 
aproximarse al estudio del desarrol lo psicológico ( M a r t m e / Bcltran. 1994: Martínez. 1999). 
Desde el punto de vista del enfoque sociocultural los procesos psicológicos son 
concebidos como el resultado de la interacción mutua entre el ind iv iduo > la cultura. I n este 
proceso de desarrol lo la clave del funcionamiento psicológico está en la construcción de 
signif icados, concretamente, en los signi f icados que le atr ibuimos a los objetos, a las palabras v 
a las acciones de los demás, l amb ién se considera que la elaboración indiv idual de los 
signif icados es parte de una construcción activa v social del conocimiento que se comparte con 
los demás miembros del contexto social \ cultural en el que se encuentra inserto el ind iv iduo 
(Mart ínez. 1999) 
2.1.1 Modelo de procesamiento humano de la información. 
De forma paralela al eonstruetiv ismo surge la corriente l lamada "metáfora computac iona!" 
la cual considera al ind iv iduo como procesador de in formación, sin atender a su cultura, o a su 
afect iv idad (Mart ínez Beltrán. l l W 4 | . 
I a aparición de la computadora permi t ió establecer una analogía básica. La mente se 
equiparo con un ordenador considerándola como un sistema act ivo que trabaja transformando 
los in/fifis que entran en el la y generando productos nuevos. Esto ayudó a pensar en un 
aprendiz act ivo y no pasivo mentalmente (Garza y l .eventhal. 1998). 
Sin embargo, de acuerdo con Ausubel (198"i), los modelos computacionales de las teorías 
tradicionales de aprendizaje del procesamiento humano de in formación no consti tuyen modelos 
reales de aprendizaje, ya que no enfal izan la experiencia obtenida en un ambiente real, como el 
aprendizaje en el aula escolar. L l compartía la idea de que el aprendizaje s igni f icat ivo es aquel 
que permite una integración adecuada de un conocimiento nuevo con previas estructuras de 
conocimiento en el indiv iduo y para poder cambiar de un estado cogni t ivo a otro (maduración), 
un indiv iduo debe ser capaz de asimi lar y acomodar in formación de su medio ambiente en sus 
esquemas de conocimiento (López. 2001: l ópez. 2002). 
l o s teóricos del PHI postulan que los humanos somos básicamente procesadores de 
mlormacion simból ica. De acuerdo con esta teoría, desde edades muy tempranas los humanos 
somos capaces de orear representaciones conceptuales que forman la base de nuestros procesos 
mentales posteriores, por e jemplo, la act iv idad motora de un niño que muevo una sonaja croa 
en el inlantc una representación mental (esquema) que asocia estados internos del ind iv iduo 
(sonido placentero), con eonceplualizaeiones de sucesos del mundo externo. I stas 
Aprendizaje \ el refuerzo de su potencial mediante la aplicación del programa A R P A 
re presen lacio nos mema les permiten la organización de la in formación, de acuerdo con las 
propiedades del objeto representado (López. 2001 ). 
I-I P i l i (Neisser: I achinan. 1 achman \ l iu i te r l le ld ; I indsav v Norman. Citados por López. 
2001:13). ha sido el modelo convencional ut i l izado por los psicólogos cogn i l i vos durante 
decadas. I iene como un postulado teorico central el de entender al humano como un 
procesador de in formación simból ica v parle de tres suposiciones: 
• La cognic ión se puede entender al analizarla en una serie de etapas seeueneiales 
pr incipalmente. 
• l-.n cada etapa se l levan a cabo procesos especiales de in formación. Una 
respuesta 11 nal es el resultado de esta serie de operaciones: percepción, 
codi f icac ión de información, memoria de la in formación, formulac ión de 
conceptos, j u i c io . > producción de lenguaje. 
• Cada etapa recibe información de etapas previas y entonces realiza su especial 
función. Ya que lodos los componentes del modelo de procesamiento de 
in formación están relacionados entre si. es d i l l c i l ident i f icar una etapa in ic ia l : 
pero por conv eniencia, podemos pensar que la secuencia comienza al empezar a 
recibirse la in formación entrante. 
I slos trozos de información no están representados en el cerebro sino que se transforman 
en estructuras neurológicas v símbolos con signi f icado, lo que l laman representaciones 
internas. 1 a luz o el sonido que se percibe se convierte en energía neural. la que a su vez se 
procesa a través de las etapas hipotéticas mencionadas para formar la representación del objeto 
peícibido (Solso. 2001). 
2.1.2 Modelo de procesamiento paralelo distribuido 
David Rumelhart y James McCle l land (citados por Solso. 2001:254) son los cientí f icos 
que ma\ ormcnlc han cont r ibu ido a la I eoria de Procesamiento Dis t r ibu ido. 
I s te modelo está interesado en conocer qué clase de mecanismo de procesamiento es la 
mente humana, ¿l-.s como la computadora de \ o n Neumann en la cual la in formación se 
procesa en pasos secuenciales? Al ternat ivamente, ¿.podría la mente humana procesar 
información en un sistema paralelo masivamente d is t r ibu ido que interactúa de manera 
reciproca, en la cual varias actividades se l levan a cabo en forma simultánea a través de la 
excitación o inh ib ic ión de las neuronas? 
Considera que el proceso de in formación se realiza a través de interacciones de un gran 
numero de elementos simples de procesamiento l lamados unidades, cada una enviando señales 
excilaiorias o inhibi tor ias a otras unidades. Le interesa la descripción de la estructura interna de 
grandes unidades de act iv idad cogni t iva como la lectura, la percepción, el procesamiento de 
enunciados etc. 
I sta teoría se compara con la " I eoria A t ó m i c a " en f ís ica, l a s unidades básicas 
corresponderían a las partículas subatómicas que documentan las estructuras de los átomos que 
forman los constituventes de unidades más grandes de estructura química. A l estudiar las 
unidades básicas, podemos entender mejor las propiedades de unidades más grandes de la 
actividad psicológica. 
I no de los atractivos de este modelo es su v inculación al funcionamiento neuroanatomico. 
Se ha establecido que el pensamiento humano se lleva a cabo en el cerebro, el cual esta 
conformado por bi l lones de neuronas inlereonoeladas. l isias relat ivamente simples neuronas, 
que a su \ e / interaelúan con cientos de mi les de otras neuronas, son básicas para el complejo 
proceso de información. La naturaleza de la transmisión neural constriñe la velocidad con la 
que se realiza este proceso. H paralel ismo masivo permite que se l leve a cabo el proceso en 
aproximadamente 300 mi l isegundos gracias a su acción simultánea. 
1 1 cerebro almacena las memorias en un conjunto de neuronas distr ibuidas en diversas 
partes del cerebro. Si dos neuronas se act ivan simultáneamente, el lazo entre ellas se 
intensif ica. Si una se activa v la otra se inhibe el l a /o se debil i ta. 
I a memoria, en un sistema como este, se encuentra en el patrón de redes activadas e 
inhibidas distr ibuidas a lo largo del sistema. 
Hasta ahora, estos modelos parecen ser consistentes con el proceso v la estructura básica 
del cerebro, pero esto no es suficiente razón para aceptar el PDP como una leona psicológica 
(Rumelhart. 1981: Solso. 200 ! ) . 
I n la época de los scienta. con el creciente interés en las representaciones mentales, el 
concepto de esquema se consol idó debido a que desde entonces se ha encontrado evidencia 
experimental que apova su validez psicológica. 
1 I procesamiento paralelo d ist r ibuido o "teoría eonexionista" ha re formulado postulados 
centrales del modelo del procesamiento humano de información. 
I no de los postulados centrales de la teoría de P i l i que ha tenido que ser reconsiderado es 
el que al i rma que los humanos somos procesadores de información simból ica. Ln la teoría del 
P i l i se asevera que la in formación entra por medio de nuestros sentidos, es codif icada en 
\p rcnd i¿a je > el refuerzo de su potencial mediante la aplicación del programa AKI 'A 
símbolos > luego es necesario decodif icar los conceptos en conducta motora en el caso de que 
corresponda a la \ e rba l i / ac i on de un objeto visual o codi f icar la in formación para que ésta 
pueda ser manipulada, almacenada o transformada. 
Sin embargo, la teoría de procesamiento paralelo d is t r ibu ido postula que los procesos de 
codi f icación v decodi f icación no son necesarios. va que lo que se procesa no es un símbolo, 
sino patrones de activaciones los cuales equivalen a la microestruetura de un símbolo. 
I a aprox imación conexionista ha obl igado a los psicólogos cognit iv istas a tener en cuenta, 
en sus expl icaciones sobre la cognic ión humana, aspectos de modelos inspirados en la 
fisiología del cerebro humano (López. 20011. 
2.2 Teorías del desarrollo y el procesamiento de información 
De acuerdo con Sieglcr (1998). las teorías del desarrol lo pueden verse como famil ias con 
características \ puntos de vista diferentes pero, adicionalmente. comparten c ienos pr incipios 
básicos que reflejan las contr ibuciones de Piaget así como también las contr ibuciones de las 
teorías del procesamiento de in formación v cómo estas capacidades se desarrollan. I stas son. 
principalmente, las cinco siguientes: 
a) Teorías Neopíagetianas 
l I objet ivo de estas teorías es mantener la solidez de la teoría de l ' iaget. relacionándola 
con la teoría del procesamiento de la in formación. Case (1985). al igual que Piaget. hipotetizo 
que los niños progresan a través de etapas de desarrollo. Caracterizó éstas en términos de los 
tipos de representaciones mentales y operaciones que los niños pueden realizar durante estas 
cuipj.s. Sin embargo. Case di f iere con Piagei. y muestra su m a j o r inf luencia de la teoría del 
procesamiento de la in formación. en el énfasis que íe confiere a los mecanismos de transición, 
i . l cuadro (2.2) que muestra las estructuras principales y los procesos, coloca en pr imer lugar al 
sistema cogni t ivo. De este, las estructuras v los procesos de transición. De las estructuras se 
derivan: las operaciones sensoriomotrices. las operaciones de representación, las operaciones 
lógicas v /as operaciones formales. De las operaciones de representación se derivan: las 
estructuras conceptuales centrales y de éstas: numero, espacio e historias. De los procesos de 
transición se der ivan: la automatización y la maduración biológica. 
I>) Teorías p.sieo métricas 
Siegler (1998) considera que la más prominente de estas teorías es la de Robert Sternberg 
llamada la " ieor i 'a tr iádica de la intel igencia". Sternberg (1988) d iv ide la intel igencia en tres 
(¡pos de componentes del procesamiento de la in formación: realización de componentes, 
componentes de Ja adquis ic ión del conocimiento, y el mcUiconocimiento. l-l diagrama 
esquemático de su teoría, coloca a la intel igencia en pr imer lugar. De esta se derivan: los 
componentes para la adquisic ión del conocimiento, los metacomponentes. v los componentes 
de realización de estrategias y la Selección de estrategias. A su vez. los componentes de 
realización se derivan: la Codi f icac ión, la Inferencia y la Apl icac ión. Sternberg encontró que 
/os niños de siete años uiHi/an /os mis/nos componentes que /os adultos para resolver 
problemas de analogías. As imismo, considera que el pr imer paso para resolver problemas es 
codif icar los términos. Posteriormente, el niño ut i l iza la inferencia v el mapeo para establecer 
las relaciones entre los términos (Sternberg y R i fk in . 1979). 
c) Teorías de la Producción de Sistemas 
Un estuer /o prometedor para proporcionar una expl icación más precisa y satisfactoria de 
como se Ilesa a cabo el cambio, ha sido modelar el desarrol lo a tras es de la producción de 
sistemas, l'.stos son una clase de lenguajes de s imulación por computadora que han probado ser 
útiles para modelar el desarrol lo cogni t iso. h l diagrama jerárquico coloca en pr imer lugar a la 
Producción de Sistemas, de éste se derivan la producción de memor ia y la memor ia de trabajo. 
De la producción de memor ia se derisan 4 producciones, éstas tienen, cada una. un lado de 
condic ión que específica las circunstancias bajo las cuales la producción es apl icable: 
Símbolos indicat ivos de cuándo la producción se debe ejecutar y Símbolos indicat ivos de qué 
hacer cuando se ejecuta la producción. De la memoria de trabajo se derivan: los símbolos 
indicativos de objet ivos actuales y de conocimiento relevante (Siegler. 1998). 
d) 'I eorías C'onexionistas 
I stas teorías, ya mencionadas con anterioridad, son simulaciones por computadora de 
como se desarrolla el pensamiento, su popularidad se debe a que. en general, se parecen mucho 
al trabajo que realiza el cerebro, l istos modelos han demostrado ser muy úti les modelando 
domin ios como la percepción y el lenguaje, por ejemplo, el modelo de MacWhinney (citado 
por Siegler. 1998:90). en el que se encuentra un estrato de entrada, varios estratos escondidos y 
un estrato de salida. Cada estrato contiene un numero de unidades discretas. H i el caso del 
lenguaje estas unidades pueden representar un sustantivo, un adjet ivo, un artículo, etc. 
e) Teorías de Evolución Oognit íva 
Los retos principales para las teorías evolucionistas del desarrol lo cogni t iso son las 
descripciones de las unidades que compi ten dentro del sistema cogni t ivo humano, para 
describir como la competencia entre estas unidades Ilesa a las respuestas adaptativas e 
ident i f ica los m e c a n i s m o s q u e producen (a var iac ión y selección cogni t iva . S iegler ( 1 9 9 8 ) 
¡lustra su m o d e l o de superposic ión o traslape d e las ondas que muestra la f o r m a en que la 
analogía de la e v o l u c i ó n b io lóg ica puede contr ibuir a la comprens ión del desarrol lo. Este 
m o d e l o d iv ide el s istema de procesamiento de in fo rmac ión en representaciones y procesos. 
Las representaciones inc luyen in fo rmac ión y datos; los procesos operan en las 
representaciones para produc i r compor tamientos . Estas teorías se basan en la suposición de que 
el pensamiento es procesamiento de in formac ión y la cognic ión ref le ja tanto estructuras como 
procesos. En el cuadro siguiente, S iegler resume las propuestas más importantes. Cuadro 2 .2 
TIPO DE TEORÍA 
TEÓRICO 
REPRESENTATIVO 
OBJETIVO DE LA 
TEORÍA 
PRINCIPALES 
MECANISMOS DE 
DESARROI.LO 
Neo-Píagelianos Case 
Unificar la teoría del 
desarrollo de Piaget y la 
del Procesamiento de la 
información 
Automatización. 
Incremento basado 
biológicamente de ta 
memoria de trabajo, y la 
construcción de estrategias 
Psicométrica Sternberg 
Proporcionar un análisis 
del procesamiento de la 
información del desarrollo 
de la inteligencia 
Construcción de 
estrategias, codificación y 
automatización 
Producción de sistemas Klahr 
Demostrar a través de la 
simulación por 
computadora, cómo el 
sistema cognitivo modi tica 
sus propias operaciones. 
Generalización, basada en 
e! trabajo de la detec-ción 
de regularidad. 
redundancia.elim ¡nación. y 
la línea de tiempo. 
Codificación y 
construcción de 
esttategias 
Conexionista MacWhinnev 
Explicar cómo los niños 
pueden aprender el 
lenguaje con los datos que 
tienen disponibles. 
Competencia asociativa 
entre unidades de 
procesamiento simple, 
también generalización 
Evolucionista Siegler 
Entender cómo los 
procesos de variación y 
selección moldean ei 
desarrollo cognit ivo 
Competencia asociativa 
entre estrategias. También 
construcción de 
estrategias y 
generalización 
2.2.1 Desarrollo de la memoria 
Según las af i rmaciones de Siegler (1998). lo que recordamos es una me/c la de lo que 
percibimos, sabemos e infer imos. I.a gran mayoría de las personas no recuerda las experiencias 
de su niñez mas temprana. Lx is len tres expl icaciones plausibles. 
1. 1.a maduración de los lóbulos frontales continúa a lo largo de toda la infancia temprana 
y esta parle del cerebro es esencial para recordar episodios particulares de tal l um ia que 
puedan ser recuperados posteriormente. La maduración del cerebro no permite los 
recuerdos que requieren de descripciones verhales explícitas. 
2. 1 a inf luencia del mundo social en la ut i l ización del lenguaje infant i l . Iseucbar y contar 
historias acerca de los eventos puede ayudar a almacenar la in formación que perdurara 
en la infancia posterior y en la edad adulta. 
3. Incompat ib i l idad entre la forma en la cual los infantes codi f ican la in formación y la 
forma en que la cod i f ican los niños mayores y los adultos, l-.sie punto de vista se 
encuentra apoyado por la variedad de factores que crean esta incompat ib i l idad. 
I slas tres expl icaciones no son mutuamente excluyentes. sino que se apoyan entre si. La 
inmadurez f is iológica puede ser pane del porque niños muy pequeños no pueden formar 
recuerdos perdurables. 
I os procesos básicos están presentes desde el nacimiento, estos procesos son cruciales ya 
que permiten aprender y recordar desde los primeros días de vida. Sin embargo, no se sabe si 
la capacidad absoluta de la memor ia se incrementa con la edad o sólo la capacidad funcional 
lodas las demás capacidades como la creación de estrategias, organización, ensayo etc.. se 
presentan mas tarde asi como también la mctacognic ión y el contenido del conocimiento ele 
\an presentándose a medida que la eficacia de la memoria continúa progresando a lo largo de 
la n iñe/ . pubertad v adolescencia. 
De acuerdo con A tk inson v ShilYrin (citados por l e l dman . 1994:212). existen tres t ipos de 
sistemas de almacenamiento. I stos varían de acuerdo a sus funciones \ a la cantidad de t iempo 
que retienen la in formación. 
1. Memor ia sensorial. A lmacenamiento inic ial y momentáneo de in formación que dura 
sólo un instante, f unc i ona como una especie de fotografía. 
2. Memor ia a corto pla/o. Ls nuestra memoria de trabajo. Retiene la in formación durante 
15 a 20 segundos. Puede retener 7 elementos o paquetes de información. A lgunos 
tcoricos sugieren que la in formación se transforma pr imero en representaciones o 
imágenes, mientras que otros plantean que la transferencia tiene lugar cuando los 
estímulos sensoriales se convierten en palabras. Se almacena de acuerdo con su 
signif icado. 
v Memor ia a largo pla/o. La in formación es relativamente permanente, aunque puede 
ser d i f íc i l de recuperar. La transferencia de material de la memoria a corto p la /o a la 
memoria a largo p la /o se real i / a en gran medida con base en la práctica, que es la 
repetición de la in formación que ha ingresado en la memora a corto p la /o . La práctica 
elaborativa se produce cuando el material es considerado v organizado de alguna forma. 
Debe tenerse presente que no son minialmacenes ubicados en áreas específicas del cerebro, 
sino que representan tres t ipos dist intos de sistemas de memoria abstracta con diversas 
características. Ademas, no todos los psicólogos están de acuerdo con esta di ferenciación de 
tres partes, va que en lugar de el lo conciben a la memor ia como una red de recuerdos más 
unitaria De todas formas, representar a la memoria en términos de tres grandes t ipos de 
almacenes es un marco conceptual ú l i l para comprender cómo se recuerda y se o lv ida la 
in lormación. 
Memoria icònica: refleja in fo rmac ión de nuestro sistema visual. 
Memoria ecoica: almacena in lo rmac ión proveniente del oído, v existen memorias 
correspondientes a cada uno de los otros sentidos. 
Memoria episódica: se relaciona con nuestras vidas individuales, centrándose en lo que 
hemos hecho v en el tipe) de experiencias que hemos tenido. 
Memoria semántica: es el conocimiento organizado de hechos relat ivos al mundo, gracias a 
ella sabemos que 2x2 4. 
\ lgunos psicólogos que apovan los modelos asociativos de memor ia, a f i rman que la 
memoria semántica consiste en asociaciones entre representaciones mentales de distintas pie/as 
de información. La noción básica de los modelos asociativos de la memor ia semantica 
considera que. cuando pensamos acerca de un concepto específ ico, se act ivan conceptos 
relacionados v se les puede tener presentes con más facil idad. 
I a in formación episódica v la in formación semántica so almacenan en la memora a largo 
plazo de modos diversos. A través del código lingüístico basado en el lenguaje, del código de 
imágenes con base en imágenes visuales v del código motor, cuvo almacenamiento se basa en 
recuerdos de activ idades tísicas. 
\ o todos los psicólogos especializados en memoria están de acuerdo con esta perspectiva. 
\ lgunos sugieren que un solo proceso da cuenta del grado de perfección con que se recuerda la 
in formación: e! modo en que se percibe, considera y comprende por pr imera ve / la 
información. 
I a teoría de los niveles de procesamiento subrava el grado en que se ana l i /a el material 
nuevo. I n contraste con la concepción de que existe una memoria sensorial, a corto v a largo 
p la /o. la teoría de los niveles de procesamiento sugiere que la cantidad de procesamiento de 
información que se produce cuando de registra un pr imer encuentro con el material es de v ital 
importancia para determinar qué cantidad de esa información será recordada. I.a profundidad 
del procesamiento en el momento de la exposic ión es de suma importancia: mientras mavor sea 
la intensidad de su procesamiento in ic ial , más probabil idades tendremos de recordarlo. 
I a in formación a la que prestamos mayor atención se procesa mucho más a fondo v es 
menos procl ive a olvidarse, f n el nivel más profundo de procesamiento, la in formación se 
anali /a en términos de su signif icado. .Se le puede ver en un contexto más extenso, por lo cual 
es posible derivar asociaciones entre el s igni f icado de la in formación y redes más amplias de 
conocimiento. 
Mientras más profundo sea el nivel in ic ia l , más t iempo será retenida en la memoria. I ste 
enfoque sostiene que la mejor manera de recordar in formación nueva consiste en considerarla 
con profundidad la primera vez que se entra en contacto con ella, ref lexionando en como se 
relaciona con in formación que va se posee. Considera que la memor ia impl ica procesos 
mentales más activos que los que le concede el enfoque de las tres etapas. 
Sin embargo, la investigación no ha dado un apovo generalizado a la teoría de los niveles 
de procesamiento. I n algunos casos el material que se procesa en niveles superficiales se 
recuerda mejor que in formación que se ha procesado en un nivel más profundo. A pesar de que 
los procesos de codi f icac ión, almacenamiento > recuperación de la in formación son necesarios 
para que la memor ia tuneione correctamente, no describen el modo especif ico cómo ingresa el 
material en nuestro almacén de recuerdos ( l e l dman . 1994: l i rovwi el al.. 1983). 
Metacognición: conocimiento acerca de las aci i \ idades cognit ivas propias. 
Dos tipos de conocimiento. I . Lxp l ie i to . consciente, basado en hechos. 2. Impl íc i to , 
conocimiento inconsciente. Mucho del conocimiento meiacogni t ivo es inconsciente: el 
conocimiento inf luencia la conducta sin darnos cuenta de el lo. 
( onociniicnto nictacognitivo explícito. Los niños mayores y los adultos posen este t ipo de 
conocimiento, en el pensamiento en general v en memoria en part icular. Incluye in formación 
acerca de tareas, estrategias, gente. Mucho de esta in formación se adquiere entre los 5 \ los 10 
años de edad. 
Qu i /ás el conocimiento más básico sobre la memoria sea su fa l ib i l idad. L l análisis de 
estudios recientes sugiere que existe una fuerte relación entre el conocimiento mclamnemónieo 
v la memoria. 
Conocimiento metacognitivo implícito. Lste conocimiento es muv importante en los niños 
muv pequeños y los preescolares. éste es evidente en el monitoreo de sus actividades 
cognit ivas v de autocorreccion. I ste auto-monitoreo les permite experimentar un "sent imiento 
de saber" que los avuda a anticipar que tanto recordarán más tarde. Sin embargo, va sea en 
niños o adultos, existen problemas persistentes en el moni toreo de la comprensión corno para 
poder detectar la falta de comprensión de lo que dicen los demás. Las habil idades de auto-
monitoreo son especialmente importantes para escoger qué y cuanto se debe estudiar. 
(I eldman. 1994: l i r own . et al.. 1983: Siegler. 1998). 
P r o c e s o s b á s i c o s 
Memor ia Explícita 
1 
Cortcva prefrontal y 
amígdala 
Maduración. 
I s consciente. 
Verbal 
Visual izada como 
representación 
mental . 
Memor ia Implíc i ta 
Strial um cerebelo 
11 ¡pota lamo 
No consciente. 
Patrones de solucion 
en respuestas 
fisiológicas o 
manifiesta en la 
conducta desde el 
nacimiento 
1 
I fabituación-dcshabiiuacion 
Presente desde el 
nacimiento con 
reconocimiento implícito 
\ los 7 meses, el ritmo de 
habituación predice el JQ 
posterior. 
C O D I F I C A C I O N 
Verbal i m detalles literales 
(list sitiiufícado. esencia 
1 
[ no de los procesos más 
básicos. 
A soe iar-relac ionar 
estímulos \ respuesta. 
Presente desde el 
nacimiento. 
A L M A C E N A M I E N T O 
(i i iarda la información 
f sene ¡al el tiempo 
i 
Para imitar tina acción 
debe recordarse antes. 
Reacciones circulares. 
A partir de las 6 semanas 
H rango de actividad se 
es pande considerable-
mente en el nrimer año 
RECUPERACION' 
I ocalizaeion de la 
información almacenada 
Reconocer es más fácil que 
Cuadro 2.2.1 
2.2.2 D e s a r r o l l o d e l l e n g u a j e 
I I ob je t ivo ul ter ior del lenguaje es la comunicación. Fsta puede ser verbal o a través de 
gestos. I I lenguaje es una herramienta para adaptarse al mundo social. Las frases que expresan 
el signif icado que se desea comunicar , ayudan a esa adaptación, aun _v cuando carezcan de 
buena pronunciación \ gramática. Las frases que no expresan el sentido que se desea 
comunicar, no ayudarán a esta adaptación aun v cuando la gramática y la pronunciación sean 
portéelas. 
I os lenguajes fueron creados por seres humanos y se desarrol laron de tal manera que los 
niños los puedan aprender: dando como resultado que. a pesar de la inmensa comple j idad del 
leiiüuaie. casi todos los niños aprenden su lengua nativa de forma rápida y sin esfuerzo. 
I n la comunicación a través del lenguaje hablado, las habil idades rudimentarias de 
comunicación oslan presentes va desde los primeros meses después del nacimiento. A la edad 
de 3 meses, los bebes actúan de tal forma que mot ivan a los adultos a hablar con ellos. Tienden 
a estar quietos cuando un adulto les habla y vocalizan más cuando el adulto deja de hablar. 
I os adultos a su vez. les hablan de tal manera que los alienta a escuchar y responder. Cuando 
las madres imitan los sonidos de sus bebés, la proporción de sonidos que el los emiten se 
incrementa (Clinsburg \ K i lhourne. 1988). 
De acuerdo con el l ingüista Noam Chomsky (1972). la gente posee un "órgano del 
lenguaje'" que permite adquir i r el habla fácilmente. Chomsky pensó que solamente un 
mecanismo especial como el organo del habla puede ser la causa de cómo los niños pequeños 
pueden aprender tan rápido los inmensamente compl icados sistemas abstractos caraclcrisi icos 
de la i iramalica. Así como el corazón y los pulmones l levan a cabo sin esfuerzo tareas 
especializadas y complejas en el sistema ci rculator io y pulmonar, de igual forma el organo del 
lenüudio l le \a a cabo la tarea especializada y compleja de aprender gramatica. Chomsks 
considera que el órgano del habla encarna el conocimiento innato de los aspectos de la 
era imt ica que son consistentes en todos los lenguajes del mundo (gramática universal). I s l e 
conocí ni ion lo i n nulo permi t i r ía a los niños reconocer cuáles, de algunos posibles t ipos de 
gramática, emplearía su lengua nativa y. por lo tanto, aprenderlos rápidamente a pesar de su 
complej idad inherente. 
Varios tipos de evidencia apoyan el punto de vista de Chomskv (1972). acerca de que el 
aprendizaje del lenguaje es especial, en el sentido de que di f iere del aprendizaje en general. 
I na forma en la que el lenguaje es especial es su universal idad. Se presenta, v rápidamente, en 
una gran diversidad de ambientes. Los niños aprenden en culturas en las que los adultos hablan 
con los niños de tópicos de interés especial para ellos, en culturas en las que los adultos se 
rehusan a discut ir tales tópicos y en culturas en las que los adultos se oponen del todo a que los 
n i nos pequeños hablen sobre estos tópicos. 
Otra característica especial de la adquis ic ión del lenguaje son sus propiedades auto-
motivadoras. A lgunos niños se interesan en carros, otros en pajaros. (»tros en dinosaurios. I.n 
contraste, lodos los niños están lo suf ic ientemente interesados en el lenguaje como para 
dominar un sistema sumamente comple jo en un t iempo relativamente corto. Parte de esto se 
debe al deseo de comunicarse. Fstc deseo es tan característico en los seres humanos que es 
tentador pensar que debe aplicarse a otros animales también. Sin embargo, el interés por 
comunicar in formación que no es relevante para sobreviv i r , parece ser de importancia 
únicamente para los humanos. N ingún otro animal se comunica con tanta frecuencia como un 
niño normal de tres años. A u n los chimpancés que han aprendido a comunicarse bastante bien a 
través del lenguaje por señas, raramente se comunican solo por comunicarse. 
I I interés de las personas por el lenguaje va mas allá del s imple hecho de comunicarse: 
también tratamos de hablar con gramática correcta. I os niños rápidamente abandonan las 
formas inmaduras de hablar en lavor de lo que es gramáticamente correcto. Psla mot ivac ión no 
puede ser atr ibuida al deseo general de imi tar a los adultos y a otros niños mayores como lo 
indica el gusto por la ropa, la música v la comida, sino que el deseo de aprender a expresar el 
lenguaje, así como el deseo de estar con otras personas v entender el mundo que nos rodea, 
parece ser una parle básica de la naturaleza humana. 
I na tercera forma en la que el lenguaje es especial, se encuentra en relación con las 
anormalidades mentales que afectan al pensamiento en general. I sto es especialmente evidente 
al comparar las habil idades l ingüist icas de los niños con síndrome de l )ov \n \ el síndrome de 
W i l l iams. Los niños con estos síndromes tienden a poseer un IQ mucho más bajo que el 
normal, generalmente entre 50 y 70. Sin embargo, las habil idades l ingüist icas de los niños con 
síndrome de Wi l l i ams son mejores que las esperadas por sus IQ's. mientras que las de los niños 
con síndrome de Dovvn son peores. Los niños con síndrome de Wi l l i ams tienen un vocabulario 
mucho más ampl io v mejores habil idades gramaticales. A lgunos adolescentes v adultos con 
este síndrome hablan lo suficientemente bien como para ser considerados adultos normales. 
I si o casi nunca sucede con los que padecen de síndrome Dovvn. I ; n su adolescencia, con cierta 
frecuencia, tienen éxi to en las tareas piagetianas diseñadas para medir el razonamiento como 
por ejemplo, la conservación de número y la inclusión de clase en las cuales los niños con 
síndrome de Wi l l i ams consistenlemente fracasan. A pesar de que el lenguaje v el pensamiento 
son mterdependientes. estos síntomas indican que también son dist intos en la semántica 
uti l izada para transmit i r mensajes a otras personas y para comprender lo que piensan (V l i l le r . 
I W 2 ) 
Según la leona de Chomskv (1972). la adquisic ión del lenguaje parece ser especial en 
cierta forma, sin embargo, a su a f i rmación de que los niños tienen un conocimiento innato de 
Vprendi/.ajc > el refuerzo de su potencial mediante la aplicación del programa A R P A 
una gramatica universal, no le \ a lan bien, h l problema es que no parece haber una gramática 
universal. Las comparaciones entre las gramáticas de los idiomas del mundo revelan una gran 
diversidad por lo que. aparentemente, se requieren habil idades generales y específicas para la 
adquisición del lenguaje. 
H punto de vista de que el lenguaje di f iere de otros tipos de aprendizajes sugiere que éste 
podría tener una base bio lógica especial, como la local ización específica en el cerebro o 
patrones eléctricos específicos. Dos conceptos son especialmente importantes. Uno es la 
localización, la idea de que la act iv idad cerebral que subvace a una función cogni t iva 
específica está concentrada en una parte del cerebro. L.l otro, es la plasticidad, la idea de que el 
funcionamiento cerebral cambia en respuesta a la experiencia. 
I I lenguaje tiene una base anatómica dist int iva. Para la gran mayoría de la gente, el área 
dominante para el procesamiento del lenguaje se encuentra en la mitad del hemisferio 
izquierdo del cerebro, en particular en las áreas de Broca y de Wernieke. I os estudios en 
pacientes con lesiones cerebrales indican que el daño en esas áreas perjudica más la capacidad 
l ingüistica que la misma cantidad de daño en las áreas del hemisfer io derecho. I s l o aplica tanto 
al lenguaje hablado como al lenguaje por señas, indicando con esto que el procesamiento 
cri t ico en esta área no está l imi tado al habla o a la modal idad audit iva. 
Además de que el procesamiento del lenguaje generalmente se encuentra concentrado en el 
hemisferio izquierdo, funciones l ingüísticas particulares t ienden a ser localizadas en ciertas 
partes de este hemisfer io. Por ejemplo, estudios en pacientes con daño cerebral indican que 
mencionar colores impl ica por lo menos tres áreas. Lesiones en el area baja del lóbulo 
occipital, causan la pérdida de la vis ión del color. Lesiones en el area de Wernieke causan la 
incapacidad de decir el nombre de los colores y las lesiones entre eslas dos arcas a menudo 
dejan ¡macla la capacidad de \ e r los colores y la capacidad de decir sus nombres, pero 
interf ieren con la capacidad de decir cual nombre \ a con cual color . 
I n un tercio de los zurdos, el procesamiento del lenguaje se presenta pr incipalmente en el 
hemisferio derecho. I.ntre más especifica sea la función, más excepciones .se encuenlran en la 
local ización típica del cerebro. 
A pesar de que el hemisfer io izquierdo ya es dominante en la act iv idad l ingüística de la 
mayoría de la gente en su infancia, el daño que se produce antes de cump l i r un año de edad 
causa mucho menor deterioro en la habi l idad para comprender y producir el lenguaje, que el 
daño simi lar causado a mayor edad, l-sto s igni f ica que la plasticidad del cerebro d isminuye con 
la edad. 
I s sorprendente que. a pesar del domin io usual del hemisfer io izquierdo en el 
procesamiento l ingüíst ico, gente que ha sido sometida a hemisfer iotomías del lado izquierdo, 
antes de cump l i r un año de edad, desarrollan un lenguaje normal. I I hemisfer io derecho se 
hace cargo de muchas funciones que generalmente Mesaría a cabo el hemisfer io izquierdo y la 
gente ut i l iza el lenguaje con bastante normal idad en la mayoría de los contextos. Una causa 
aparente de la recuperación es el hecho de que el procesamiento del lenguaje inxade arcas del 
hemisferio derecho que se encargan del funcionamiento pereeptual-espacial. Por lo tanto, la 
remoeion del hemisfer io izquierdo da como resultado un daño mayor en las funciones 
percepluales y espaciales en las que el hemisfer io derecho es dominante. I I patrón de 
resultados sugiere la presencia de un programa genetico que prefiere ocupar el tej ido del 
hemisferio izquierdo pero, si este tej ido rio está disponible, se adueñará del tej ido que necesita 
en cualquier otra parte. 
La relación entre el lenguaje y el pensamiento. 
La fonología: Cómo habla la gente 
Cuando las personas están en si lencio, el aire pasa l ibremente a través de la tráquea, la nariz 
\ la boca en el proceso de respirar. Hablamos al impedir el f lu jo de aire. Las dos clases 
fundamentales del sonido del habla -vocales y consonantes- se producen debido a diferentes 
tipos de impedimentos. Con las vocales, el único impedimento del 11 ujo del aire viene de las 
cuerdas vocales, no hav bloqueo hecho por la lengua, dientes o labios. Con las vocales no 
usamos los labios. Ln cambio, en las consonantes si existen estos t ipos de bloqueos. 
I os infantes producen una amplia variedad de sonidos, sin embargo, su art iculación es 
l imitada por la d i f icu l tad de producir un sonido determinado. Su habi l idad para pronunciar 
aumenta con el desarrollo. 
I a lista a cont inuación da una idea general de su progreso: 
1 - Llorar: los bebés l loran desde que nacen. Su l lanto comunica lo que ellos desearían que 
sea diferente. Muchos padres creen que pueden infer i r lo que sus bebés desean por el sonido 
del l lanto, pero estudios de cintas grabadas prueban que realmente no lo pueden hacer. Por lo 
tanto, los padres deben infer i r la causa del l lanto por el contexto, más que por el sonido preciso 
de este 
2.- Irrullo: entre uno v dos meses de edad, los bebés empiezan a producir sonidos diferentes 
al l lanto, f i l o s producen el sonido del arrul lo al colocar la lengua detrás de la boca v 
redondeando los labios. Se parece ¿ti sonido que producen los adultos al pronunciar la palabra 
fun 
3.- Ariiculación simple: alrededor de los 3 meses, los bebés aumentan substancial mente los 
sonidos que se emplean en las consonantes. 
-4.- Balbucear. a los 6 meses, los bebés combinan consonantes \ \ ocales, asi es que producen 
silabas. I slas silabas se repiten en secuencias como babababa. I a entonación del balbuceo se 
\ a pareciendo a la del habla. 
5.- ¡'airones del habla• al f inal de su pr imer año de vida. los infantes aumentan su producción 
de sonidos que aparecen en su id ioma > d isminuyen los que no. Aprox imadamente al año. la 
ma\or ia dice sus primeras palabras ( t ' homsky . 1972). 
I as observaciones \ las especulaciones han creado considerable controversia acerca de la 
relación entre el lenguaje v el pensamiento. ¿Cómo se relacionan los conceptos? I sto es 
absolutamente esencial para comprender la cognición. ¿1 a gente de lodo el mundo piensa de 
lorma básicamente s imi lar? O. ¿Son los lenguajes un lente lo suficientemente fuerte como para 
que la gente que habla diferentes idiomas vea el mundo de manera diferente? ¿Los niños que 
aprenden nuevas palabras aceleran la formación de conceptos nuevos o por el contrar io, para 
entender las nuevas palabras es necesario que los conceptos relevantes ya existan? Se 
consideran tres posibles relaciones. 
L - Kl lenguaje forma el pensamiento. I sta postura conocida como la Hipótesis de W h o r f 
(Siegler. 1998). supone que el lenguaje forma el pensamiento tan profundamente, que el 
"mundo real" está formado, en gran medida, e inconscientemente, por los hábitos de lenguaje 
del grupo. La cultura del lenguaje forma la manera en que los miembros de esta cultura 
interpretan la in formación acerca del mundo. > las diferencias entre los lenguajes 
paralelamente producen diferencias en la manera en que los miembros de cada cultura ven el 
mundo 
2.- El pensamiento forma el lenguaje. Piaget pensaba que el desarrol lo de las habil idades de 
representación al finalizar la etapa sensomotr iz. hace posible el desarrol lo del lenguaje, asi 
como también el d ibu jo y la imaginación mental. Veía el desarrol lo del lenguaje como "en 
espera" del desarrol lo cogni t ivo. en lugar de que el desarrol lo de este leguaje causara este 
desarrollo. 
3.- El lenguaje y el pensamiento se influyen mutuamente. De acuerdo con V \ g o t s k \ el 
lenguaje y el pensamiento empiezan a desarrollarse independientemente. Sin embargo, a los 2 
años de edad, su desarrol lo se entrelaza y desde entonces se in f luyen mutuamente. I I 
pensamiento del n iño acerca del mundo se expresa precisamente a través del lenguaje, y este a 
su vez. se hace más eficaz d i r ig iendo pensamiento y acción. 
I videncia directa que apova esta postura fue proporcionada por un estudio hecho en l l>X l). 
I nseñando a los niños de 3. 4 y 5 años los nombres de objetos extraños mejoró la habi l idad de 
los niños en clasi f icar estos objetos por categorías. Por lo tanto, aprender el lenguaje 
importante en relación con los objetos, in f luenció el pensamiento de los niños acerca de éstos. 
Por otra parte, la experiencia de clasif icar los objetos en categorías condujo a un aprendizaje 
posterior mas efect ivo de los nombres de los objetos. Aquí el pensar acerca de los objetos 
avudo a aprender el lenguaje relevante para éstos (Siegler. I W 8 ) . 
2.2.3 Desarrollo conceptual 
De acuerdo con Siegler (l4>98). la formación de conceptos es inherente al desarrol lo 
cognit ivo. Los conceptos nos permiten organizar nuestras experiencias en patrones coherentes 
y extraer inferencias de situaciones de las que no hemos tenido experiencias directas. 
\s tmismo. los conceptos tembién permiten aplicar el conocimiento previo a nuevas 
situaciones. A lgunos de estos conceptos son específicos en los niños que v iven en sociedades 
industrializadas avanzadas, sin embargo, existen conceptos que son comunes a lodos los niños 
en todo el mundo: t iempo, espacio, número y pensamiento. 
Se lian propuesto tres posibi l idades de representaciones conceptuales: representaciones de 
def in ic ión de características, representaciones probabil ist icas y representaciones basadas en 
teorías. Haciendo una analogía, las representaciones de def in ic ión de características serian 
como las def inic iones en un dicc ionar io. Las representaciones probabil ísimas serian como 
artículos en una enciclopedia y las representaciones basadas en teorías serían en las que se 
cnlatizan las relaciones causales entre los elementos de un sistema. 
\ lgunos de los más prominentes teóricos del desarrollo como Piagel. Vygotsky . Werner y 
l i runcr. han sostenido que los niños pequeños no pueden formar representaciones de def in ic ión 
de características, sus representaciones son temáticas, mientras que los niños durante la etapa 
de operaciones concretas, forman representaciones taxonómicas (categorías, jerarquías) 
(Siegler. I99X). 
Por otra parte. Roseh y Merv is (1975) desarrollaron la teoría de las representaciones 
probabilisticas. listas proponen que las jerarquías típicas incluyen por lo menos tres niveles: 
uno general superordinal (por e jemplo mobi l ia r io ) , un nivel especif ico subordinal (e jemplo 
sil la de cocina) v uno de nivel básico (e jemplo si l la). 
I n la actualidad, los filósofos consideran que la gran mayoría de los conceptos no poseen 
características definidas. Por e jemplo el concepto si l la que a pr imera \ i s i a parecería tener 
características definidas como cuatro patas y uti l izada para sentarse Sin embargo, existe una 
gran cantidad de asientos sin patas como si l las de montar etc.. o sillas en los museos de arle 
moderno que no fueron concebidas para sentarse. Lsto signi f ica que tanto los niños como los 
adultos representan los conceptos en términos de relaciones probabil ist ieas. 
Kc i l (citado por Sieglcr. 1998:223) propone cuatro pr incip ios básicos: a) I os conceptos 
son básicamente teorías, incluyen expl icaciones de relaciones entre sus partes y sus relaciones 
con otros conceptos, b) Las teorías se encuentran vinculadas de forma comple ja al 
conocimiento asociat ivo de las personas, c) I as relaciones causales son básicas dentro de estas 
teorías: son más útiles que otros t ipos de relaciones, d) I as relaciones jerárquicas son 
especialmente informat ivas. 
\ lgunos conceptos son sumamente importantes, ya que se desarrollan en todos los niños en 
todas las culturas, l istos son: t iempo, espacio, numero y pensamiento. I I concepto t iempo 
incluye los aspectos experiencialcs y los lógicos. I xperiencial se refiere al orden y duración de 
los eventos, mientras que el lógico impl ica propiedades que se pueden deducir a través del 
razonamiento. 
Podemos hacer representaciones espaciales y de distancia por lo menos de tres maneras: 
en relación con nuestra propia posición, en relación a señales v en relación a marcos de 
referencia abstractos (por e jemplo un mapa o un sistema de coordenadas). Los números 
impl ican dos tipos de conocimientos: números cardinales y números ordinales. Cardinal 
signif ica la cantidad numérica absoluta. Ord ina l se refiere a las propiedades de relación de los 
números (Sieglcr. 1998). 
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1..3 Knfoquc cognitivo de la inteligencia 
l na Je las capacidades inlelecinales del ser humano, que mas discusión e investigación 
académica ha causado en el ámbi to de la psicología \ la educación, es la intel igencia humana. 
Por lo mismo, no sorprende el hecho de que no existe un consenso, entre los académicos, sobre 
su def in ic ión. La intel igencia humana puede ser descrita, medida o se puede especular al 
respecto. Sin embargo, existen fuertes controversias acerca de su naturaleza o de su or igen 
l l opez. 2(101) 
\ i c ke rson . Perkins. v Smi lh (19X5) definen la intel igencia como un conjunto de 
habilidades: la c lasi f icación de patrones, la habil idad de modi f icar una conducta para ser 
adaptable, de razonar induct ivamente, la habi l idad de usar modelos mentales v de entender. 
C orno se puede observar, esta def in ic ión no esclarece cómo se obtienen dichas habil idades, ni 
la naturaleza mental o cognit iv a de las mismas. 
I n general, para los educadores, la inteligencia es vista como una capacidad para 
aprender, para los biólogos como una capacidad para adaptarse al entori lo y para los 
psicólogos, desde un punto psicométrieo. es la capacidad de un ind iv iduo para encontrar 
relaciones entre objetos y eventos, asi como también una apropiada habi l idad para la 
verbalizacion (Dcl terman. citado por \ ópez. 2001:59> 
Por otra parte, ha exist ido un gran interés por medir la intel igencia con el proposito de 
poder comparar las capacidades de unos ind iv iduos con respecto a otros. I xiste una uran 
cantidad de investigación cientí f ica sugir iendo que una gran porción de nuestra inteligencia es 
heredada I studios realizados con gemelos han permit ido a los investigadores di luc idar 
porceniaies de intel igencia heredada en los indiv iduos. I n estas investigaciones se estudia el 
desarrollo de habil idades intelectuales en gemelos que han sido adoptados por famil ias 
diferentes y se correlacionan sus capacidades intelectuales en diferentes etapas de su 
desarrollo. I as diferencias suponen un resultado del efecto de sus contextos. La correlación en 
habilidades intelectuales de gemelos adoptados ha permit ido a los investigadores est imar que. 
alrededor de un 50° o de nuestra intel igencia, se debe a láctores hereditarios. Los resultados de 
estas investigaciones son importantes va que pueden ayudar a ident i f icar las arcas en las que la 
educación de un indiv iduo tiene un mayor impacto ( I ópe/ . 2001 ). 
l a posibi l idad de poder comparar a una diversidad de ind iv iduos con respecto a 
estándares intelectuales y de talento generó una gran fuente de investigación que tuvo como 
consecuencia la creación de una de las bases de datos experimentales y de estudio de campo 
nias grande y solida que hay dentro de la psicología. L l problema central que se deducía de 
estos estudios era el hecho de que la intel igencia es un problema nni l t i factor ia l . esto es. existían 
un complejo de factores mentales participantes e imeractuantes. De acuerdo con Spcarman 
(citado por l io r ing . 19X0:84). la intel igencia se conceptual i /a como compuesta de múl t ip les 
taciores. un factor general (g), v otros específicos (s). como habil idades matemáticas o 
verbales, y que están eaiegori /adas de forma jerárquica. La idea central aquí era que una 
persona podía presentar una habi l idad alta en un factor especif ico y otras personas valores altos 
en otros factores. De esta forma. I hurstone (citado por López. 200 l :5H) propuso que estos 
lacioies eran equivalentes a una habi l idad mental, lo que dio origen al enfoque factorial de la 
i ind igencia. I sia aprox imación se popular izó y l lego a expandirse con C mi 1 Lord ( 1967) quien 
propuso la existencia de 120 factores, los cuales son el resultado de la interacción de las tres 
dimensiones de la l lamada "representación estructural de ( ¡u i l l b rd " . (I ig. 2.3) 
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Fig. 2.3. Representación estructural de Guilford (adaptado de López, 2001) 
Cattell y Hom (citados por López, 2001:59) propusieron un modelo factorial más sencillo 
en donde la inteligencia general era dividida en dos subsistemas: La inteligencia fluida, en 
donde las capacidades son cronometradas sobre procesos inductivos y deductivos, relaciones 
entre estímulos etc., y la inteligencia cristalizada en la que las capacidades se basan en la 
experiencia. Por ejemplo, la cantidad de vocabulario de cada individuo. 
2.3.1 Modelos cognitivos de la inteligencia humana 
De acuerdo con López (2001), desde el punto de vista del procesamiento humano de la 
información, la inteligencia de una persona tiene que ver con las capacidades de un individuo 
para manejar información ante requerimientos de tareas. Por ejemplo. Hunt (citado por Solso, 
2001:470) en una serie de estudios con dos grupos de estudiantes, uno de ellos clasif icado 
como de alta habi l idad verbal, el otro grupo clasif icado como de baja habi l idad verbal de 
acuerdo a la prueba S A I "Scholastic Apt i tude l e s t " , se les p id ió contestar preguntas que 
requerían recuperar la in formación en la memoria a largo pia/o. De acuerdo con los resultados. 
Hunt concluyó que el t iempo de recuperación de información en M l P para el reconocimiento 
de palabras loma alrededor de 25 a 50 mi l isegundos mas en sujetos de baja habi l idad lectora 
que en sujetos de alta habi l idad lectora. Dichos estudios sobre la velocidad de manejo de 
mlormación. y la organización de información en M L P en estudiantes, sugieren una relación 
entre estas capacidades de procesamiento de información y los índices de coeficiente 
intelectual en la madure/ . Por otra parte, se sugiere (Solso. 2001 ) que la forma en cómo la 
mlormaeion es organizada en la memoria del imi ta la f lex ib i l idad > adaptabi l idad de un 
indiv iduo ante situaciones de solución de problemas. I.os resultados de este t ipo de estudios 
son importantes por dos razones: pr imero, porque indican que el paradigma del procesamiento 
de información proporciona elementos útiles para el estudio de la intel igencia > segundo, 
indican que la memoria a corto p la /o está relacionada con los componentes \erbales de la 
inteligencia, no porque el numero de items retenidos en la M t ' P este relacionada con la 
inteligencia, sino porque los procesos y las operaciones cognit ivas que dependen tanto de la 
memoria a largo p la /o como de la memor ia a corto plazo, son sensibles a las diferencias 
intelectuales indiv iduales y que dichos componentes poseen ciertas capacidades y l imitaciones 
Lope/ ( 2 o o h considera que dos teorías cognit ivas sobre intel igencia predominan en la 
actualidad la teoria tr iadica de la intel igencia de Sternberg ( 19XX) y la teoría de las 
u tei j e n e n s mult ip les postulada por ( iardner ( I W 5 ) . 
2.3.2 La teoría Tr iád íca de Stcrnberg 
I stá Ibril lada por ires subteonas: I a teoría eomponencial la cual se relaciona a los 
mecanismos internos mentales que participan en la intel igencia, por e jemplo, categor i /ación. 
comparación, inducción, etc.. v que aun cuando diferentes ind iv iduos enfat i /an diferentes usos 
de dichos mecanismos, los procesos, en sí. se suponen universales. 
I os metacomponenies son procesos ejecutivos encargados de la p lani f icación, control v 
evaluación en tarcas de solución de problemas. 1 os componentes de ejecución son los procesos 
de haio nivel encargados de realizar las larcas comandadas por los metaeomponentes. 
I inalnienie. los componentes de adquis ic ión del conocimiento se refieren a los procesos que 
intervienen en la adquis ic ión de un conocimiento que nos permita solucionar problemas o 
tomar decisiones adecuadamente. Los tres sub-sislemas se .suponen interdependientes e 
mtci actúan constantemente. 
I sta aprox imación eomponeneial de la intel igencia está basada de los estudios realizados 
por Mcmbcrg a través de su método de analisis eomponeneial. el cual or ig inalmente separa el 
estudio de rendimiento en larcas de razonamiento inductiv o v analogías. 
Stcrnberg sostiene que los 1Q tests miden habil idades para resolver problemas que son 
íclativamcnte diferentes a las habil idades que se requieren para resolver los problemas de la 
vida cotidiana, hsta se def inir ía como intel igencia académica. Ln contraste, la intel igencia 
praa ».a permite resolver este t ipo de problemas. Sin embargo, se debe tener en cuenta que las 
en ov.iones acompañan el desempeño intelectual. Por ejemplo, ante la compra de un automóv ¡I. 
la decisión involucra elementos emocionales fuertes. 
I ¡gura 2.3.1 I eoria I r iadica do Siernherg (adaptado de I opo7. 2(10!) 
Para Gardner ( I9 ( )>) . una intel igencia impl ica la habil idad necesaria para resolver 
problemas o para elaborar productos que son de importancia en un contesto cul tural o en una 
comunidad determinada. La capacidad para resolver problemas permite abordar una situación 
en la cual so persigue un objet ivo, asi como determinar el camino adecuado que conduce a 
dicho objet ivo, ( iardner def ine una inteligencia como un potencial b iopsicologico y considera 
que existen siete: 
• Inteligencia musical 
* Inteligencia einél ico-corporal 
• Inteligencia logico-matemática 
• Inteligencia l ingüística 
• Inteligencia espacial 
• Inteligencia interpersonal 
• Inteligencia intrapersonal 
Dentro de las consideraciones educativas, con relerencia a la n iod i l l cah i l idad de las 
inteligencias, ( iardner cree que posibles Tactores genéticos l imi tan el grado en que una 
inteligencia puede realizarse o modif icarse en el curso de una vida. I I entorno cultural 
desempeña un papel determinante en el grado que alcanza el potencial intelectual de un 
indiv iduo. No es casual que un ind i \ ¡dúo desarrolle más capacidades en un area que en otra. I a 
teoría de las Inteligencias Múl t ip les señala el hecho de que los seres humanos existen en una 
mult i tud de contextos, estos reclaman v nutren dist intos vectores v conjuntos de inteligencias 
l ( iardner. 1995). 
2.4 ( na nueva Taxonomía 
De acuerdo con Anderson v Sosniak (1994). el hecho de que la l axonomia de B loom 
todavía se ut i l ice después de cuatro décadas, es una prueba de su gran contr ibuc ión a la 
educación. 
I na de las críticas más comunes que se han hecho de esta taxonomía es la 
sobrcsimpl i l lcación de la naturaleza del pensamiento v su relación con el aprendizaje. Si bien 
es cierto que ampl ió la concepción del aprendizaje, de un modelo simple, eonduclista v 
unidimensional a otro mul t id imensional > de naturaleza mas eonstructiv isla, asumió que 
simples eonstructos o grados do d i f icu l tad eran las características básicas que separan un n ivel 
de turo en su estructura jerárquica. Sin embargo, esta estructura jerárquica 110 ha sido 
sustentada por la e\ idencia empírica. 
Mar /ano (citado por Costa 2001:181). aún reconociendo la gran contr ibución de Uloom. 
considera que es t iempo de diseñar una nueva taxonomía. I-.I modelo propuesto para este diseño 
no sólo describe cómo los seres humanos deciden ocuparse en una nueva tarea en determinado 
momento, sino también la forma en que la in formación que reciben es procesada una ve / que 
han tomad») la decisión de hacerlo. 
H modelo presenta tres sistemas mentales: el auto-sistema, el sistema mctacogni t ivo v el 
sistema cogni t ivo. los cuales operan en el cuarto componente de este modelo: el conocimiento. 
I.n esta teoría la "nueva tarca " se def ine como una oportunidad para cambiar lo que se está 
haciendo o atendiendo en cierto momento. 
I I auto-sistema incluye una red de creencias v metas interrelacionadas que es usada para 
j i t /gar la conveniencia de cambiar lo que se está haciendo, por la nueva tarea v para determinar 
el nivel de mot ivac ión que se tiene para efectuarla. Si la tarea se ju/ga como importante > si la 
emoción es generada o asociada a ésta, el ind iv iduo se ve mot ivado a l levarla a cabo. Si por el 
contrario, la tarea se considera poco relevante, se genera nula mot ivación para realizarla. 
l ' na ve / que se decide emprender la nueva tarea, el sistema mctacogni t ivo se ve impl icado. 
I no de los pasos iniciales del sistema mctacogni t ivo es establecer metas relacionadas con la 
nueva tarea v diseña estrategias para lograr estas metas. Fl sistema mctacogni t ivo inleraciúa 
continuamente con el sistema cogni t ivo. 1-ste es responsable de procesar enea/mente la 
información para completar la tarca. Impl ica operaciones de análisis como inferencias. 
comparaciones > clasif icaciones, f ina lmente, el éxi to depende de la cantidad de conocimiento 
que el mdiv iduo logre sobre dicha tarea. 
I sta nne\a taxonomía mejora el trabajo de B loom en dos formas: pr imero, presenta un 
•modelo" o " teor ía" sobre el pensamiento humano en lugar de un "sistema de ideas" 
i hamcvvork). I có l icamente, un modelo o teoría son sistemas que pueden predecir l'enomenos: 
los sistemas de ideas" son senes de principios organizados que describen características de 
ciertos lenomenos pero no permiten su predicción. 
Por def in ic ión, la l axonomía de B loom es un sistema que describe seis categorías de 
procesamiento de información. Son generalmente útiles va que permiten a los educadores 
entender la naturaleza mul t i facct ica del aprendizaje. Sin embargo, no fue diseñada para 
predecir conduelas especificas, por lo cual no se le considera un modelo ti teoría. 
I a segunda mejora \ la más importante, es el hecho de que la nue\a laxonomía permite el 
diseño de un sistema jerárquico del pensamiento humano desde la perspectiva del Unjo de 
ui iormaeion f n lerminos de este l lu jo. el proceso siempre empieza con el auto-sistema, 
continua con el sistema metacogni i ivo. continúa con el sistema cogni t ivo y finaliza con el 
conocimiento (Costa. 2<)<)|). 
2.5 Dimensiones del Pensamiento 
I i I >s4. se l levo a cabo una conferencia auspiciada por la fundac ión Johnson en el C entro 
Wingsptc id en Ráeme. \ \ isconsin. l a \ S l I ) Assoeiation for Supervisión and Cur r icu lum 
Dev e lpnicni " [ \ s o c i a o ó n para la superv isión v desarrollo del cur r icu lum] reunió a un grupo de 
siete educ.idoics con el l in de aportar ideas al creciente interés de cómo enseñar a pensar en las 
aulas escolares. La idea del surgimiento de una nueva taxonomía de habil iades del pensamiento 
se inicio en esta pr imera reunión. Posteriormente, en 19X5. la A S C D y otras organizaciones 
formaron la Associauon Col laborat ive Ibr 1 eaching 1 h ink ing [Asociación colaborativ a para la 
enseñanza del pensamiento]. La creación de esta asociación se debió a a necesidad de los 
educadores por contar con una base sólidamente respaldada para la enseñan/a de habil idades 
del pensamiento en su práctica escolar. 
I as ideas de cinco proyectos dieron paso a la creación del l ibro Dimensiones del 
Pensamiento el cual se diseñó tratando de integrar la enseñan/a del pensamiento con la 
instrucción académica regular. Sus autores. Robert J. Vlar/ano: Konald S. Brandt. Carolyn Suc 
Hughes: l ieau I 1 \ Jones: Barbara /.. Presseisen: Stuart C. Rankin y Charles Suhor analizaron 
diferentes enfoques para proporcionar dirección para la planeacion de la instrucción y el 
u i m c u l u m escolar, H resultado fue la ident i f icación de cinco dimensiones del pensamiento: 
• Metacognición. Conoc imiento y control de nuestro propio pensamiento 
• Pensamiento critico > creativo. Dos maneras diferentes pero relacionadas de caracterizar 
el pensamiento. Ln general, el pensamiento de un indiv iduo puede ser descrito como mas o 
menos cri t ico, o más o menos creativo. 
• Procesos de pensamiento. Operaciones mentales amplias, de t ipo macro Son complejas, 
implican el uso de varias habil idades básicas, como la toma de decisiones, la compos iuon . 
etc. 
• Habilidades básicas del pensamiento. Operaciones cognoscit ivas basicas uti izadas er 11 
r e f l c M o n metacognoscit iva y en l o s procesos del pensamiento como, por eiemplo. observar 
• Relación de las áreas de contenido de conocimiento con el pensamiento, hl contenido 
de conocimiento de nuestro pensamiento inf luye en gran medida en la manera como 
pensamos. 
Cada una de estas dimensiones no existen aisladamente, tampoco son una taxonomía Pueden 
ucuirir simultáneamente. No están diseñadas como fines en si mismas. consti tuyen un marco 
de trabajo que refleja los esfuerzos de algunos actores para hacer concordar las demandas de 
organizar un curr icu lum con las necesidades de las escuelas, maestros y alumnos. 
Dimensiones del Pensamiento fue escrito para proporcionar una estructura en la 
elaboración del cur r icu lum y la instrucción educativa. Los autores invi tan a los educadores a 
construir este cur r icu lum, las estrategias de instrucción, los programas de desarrol lo de los 
docentes, v los diseños para la evaluación con el f in de ofrecer a los estudiantes una escuela en 
donde el pensamiento se modele, se enseñe, se supervise y se honre (Marzano el al.. I9XX) 
2.6 Descripción de programas para desarrollar el pensamiento 
I os leoricos cognitiv islas consideran que el aprendizaje es el resultado de nuestros míenlos 
por darle sentido al mundo en el contexto en que v iv imos. Lsle aprendizaie. en su diseño 
iniruccional. debe estar sustentado bajo ciertos principios generales: instrucción bajo un diseño 
estrategia», t iu l i /ac ion de estrategias que desarrollen estructuras mentales, part ic ipación del 
maestro como mediador más que informador, ut i l ización de estímulos que inviten a pensar v 
una reorganización previa del contenido que permita generar estructuras con base en los 
distintos tipos de razonamiento (Woo l f o l k . 1990). Los programas que se presentan a 
continuación susientan csios pr incip ios, no obstante sus diversas perspécticas. 
De acuerdo con Y liste (1995), los programas para desarrollar el pensamiento d i f ieren entre 
si en cuanto al énfasis que confieren a las diversas habilidades o capacidades que pretenden 
desarrollar. I os clasif ica de la siguiente Ibrma: 
Programas para mejorar estrategias generales: 
l stos programas estiman que se puede mejorar el uso. en un momento determinado, del 
coeficiente de intel igencia. Sin embargo, dan poca importancia a la medic ión obiet iva a base de 
tests, tienden a trabajar habil idades de pensamiento mu> complejas, mas cercanas a las 
actividades reales de los indiv iduos: habilidades de metaeognieión. habil idades directivas de 
una conducta compleja intelectual, habil idades para est imular el pensamiento eieativo. v 
habilidades sociales. Por ejemplo. C o R T . de F. de Bono; Filosofía para niños, de M I ipman; 
Paradigma de Procesos ( D H P ) de M. A . De Sánchez. 
Programas que tratan de enseñar heurísticos para resolver problemas: 
I a resolución de problemas se refiere a los procesos de conducta v pensamiento d i r ig idos 
Inicia ki ejecución de determinadas tareas inteleelualmente exigentes. Parte de la idea de que. 
aparentemente, existen estrategias etlcaces v suficientemente generah/ables a muchos 
problemas, son los heurísticos. Por ejemplo. El Solucionado!' de Problemas Completo de J 
l laves: I D K A L ( Ident i f icac ión de problemas. Def in ic ión v representación del problema. 
F xploracion de analisis alternativos. Actuación fundada en una estrategia. Logros, observación 
v evaluación de los electos de nuestras activ idades). de J. D Branslórd v B S. Stem 
Programas que tratan de mejorar algún conjunto de habilidades básicas: 
\v.eptan plenamente la modi t lcabi l idad cogmtiva v se sustentan en teorías ambientalistas o 
de algunos sectores del procesamiento de la información. Trabajan procesos o habil idades que. 
Aprendizaje \ el refuerzo de su potencial mediante la aplicación del programa ARP \ 
aunque se teoricen como complejos, son considerados como procesos más simples integrantes 
de un constructo comple jo como es la inteligencia. Suelen ser programas de apl icación larga > 
vinculados a leonas determinadas. Por ejemplo. SOI . de Meeker: PF.I (Programa de 
Enriquecimiento Instrumental) . de Reuven Feuerstein: Inteligencia Aplicada, de R J. 
Siernberg. 
Programas que tratan de mejorar el lenguaje: 
(_ asi iodos los programas consideran el lenguaje como medio transmisor de cultura e incluso 
como poienciador de la inteligencia. I stos tienen en cuenta el lenguaie de manera casi 
exclusiva para incrementar la inteligencia. Por ejemplo. Comprender para Xprender I . Vidal-
\ barca v R. ( j i laben: Leer para C o m p r e n d e r ) Aprender, de I . Mart in. 
Programas de estimulación temprana: 
Son aquellos que recibe el niño antes de los cinco años, antes de haber madurado su 
sistema nervioso central y porque el niño sale de su núcleo fami l iar para entrar en contextos 
sociales más amplios. Por e jemplo. D I S T A R , de S. Lngelmann. .1. Osbom v I . I ngclmann: 
Provecto Milvvaukee, de H. Ga rbe ry R. Deber. 
2.6.1 \prendiza je Significativo 
\usubel ( I9S3) acuñó este termino para def in i r lo opuesto al aprendi/aie repeti t ivo Para 
este autor v para sus seguidores, la signi l icat iv idad del aprendí/aje se refiere a la posibi l idad 
1c establecer vínculos sustantivos v no arbitrarios entre lo que hav que aprender (el nuevo 
contenido) v lo que va se sabe, lo que se encuentra en la estructura eognit iva de la persona 
q ic aprei de (sus conocimientos previos). Aprender signi f icat ivamente quiere decir poder 
f nhu i r signif icado al material obieto de aprendtzaie; dicha atr ibución solo puede elcctuarse a 
Xprendi/ajc v el re fuer /o de su potencial mediante la aplicación del programa \ R P V 
partir de lo que ya se conoce, mediante la actualización de esquemas de conocimiento 
pertinentes para la situación de que se trate. Lsos esquemas no se l imi tan a asimi lar la nueva 
información, sino que el aprendi /aje s ign i f icat ivo supone siempre su revisión, modi f icac ión > 
enrk|i iecimiento estableciendo nuevas conexiones y relaciones entre ellos, con lo que se 
asegura la funcional idad y la memor i /ac ión comprensiva de los contenidos aprendidos 
Munificaiiv ámente. 
• Se produce cuando los contenidos son relacionados de modo 110 arbi t rar io v sustancial 
con lo que el a lumno ya sabe. 
• l s importante considerar lo que el a lumno va sabe de tal manera que establezca una 
relación con aquel lo que debe aprender. 
• Produce una interrelación entre los conocimientos mas relevantes de la estructura 
cognit iva y las nuevas informaciones. 
El aprendizaje mecánico se produce cuando la nueva información es almacenada 
arbitrariamente, sin interactuar con conocimientos preexistentes. Puede ser necesario en 
algunos casos. 
El aprendizaje por descubrimiento se produce cuando lo que será aprendido no se da en su 
lorma final, sino que debe ser reconstruido por el alumno, antes de ser aprendido e 
incorporado signi f icat ivamente en la estructura cognit iva. 
F.l aprendiza je por recepción sucede cuando el contenido se presenta al a lumno en su forma 
("nal. solo se le exige que internalice o incorpore el material que se presenta de modo 
recuperarlo o reproducir lo en un omento posterior. 
Tipos de aprendi /a je significativo: 
Aprendizaje de Representaciones: Tiene como objelo las unidades simból icas aisladas de 
oleas unidades simbólicas, signif icados simples o nominalistas. 
Aprendizaje de conceptos: A decir de Ausubel los conceptos se adquieren a través de dos 
procesos: formación y asimi lación, hn la formación los conceptos se aprenden a través de la 
experiencia directa. En el aprendizaje de conceptos por asimi lación se produce a medida que 
se amplia el vocabulario. 
Aprendizaje de proposiciones: Impl ica la combinación > relación de varias palabras cada 
una de las cuales consti tuye un referente unitario. 
Cómo se adquieren los conceptos: 
l a s diversas teorias traían de explicar cómo se constituyen los signif icados y como se 
aprenden los nuevos conceptos. 
Ausubel recomienda la organización y presentación del material, f I mediador del 
proceso debe seleccionar eficaz y eficientemente los materiales y contenidos, según los 
objetivos; pero lomando muy en cuenta la aplicación de los pr incipios que incluyen las 
diferencias individuales: es decir, la estructura cognit iva. disposición, capacidad intelectual y 
madurez, h i lo le permite ponderar la cantidad de material, la d i f icul tad, el tamaño del paso, 
la lógica interna, la organización y la comunicación eficaz. 
2.6.2 Sistema A C T (Control Adaptativo del Pensamiento) Teoría coniputacional de J. R. 
\nderson ( I W ) . 
Se basa en la analogía mente computadora. Fsta ímplementado. en su totalidad, en 
programación computacional. Sustenta que el conocimiento se almacena en forma de 
producciones: condic ión acción. Concibe a la percepción como una copia de la realidad, f s 
una leona del aprendizaje procedimenlal , de carácter sintáctico, enfocado a la adquis ic ión 
de destrezas intelectuales y motrices. A C I' R. 
• Aprendi /a |e y memoria 
• Resolución de problemas y toma de decisiones 
• I enguaje y comunicación 
• Percepción y atención 
• Desarrol lo cognitiv o 
• Diferencias indiv iduales 
Ademas de sus aplicaciones en la psicología cognit iva, A C Í -R se ha ut i l izado en: 
• Interacción persona-computadora para producir modelos que puedan evaluar di lerentes 
inierláccs de computadora. 
• I n educación (sistemas tutoriales cognit ivos) para diagnosticar los problemas que los 
estudiantes puedan tener y proporcionarles a>uda focalizada. 
• l n acciones generadas por computadora para proporcionar elementos cognit ivos en los 
ambientes de entrenamiento o capacitación. 
• hn ncuropsieología para interpretar datos F M R I 
Su propuesta como teoría del aprendizaje se basa en tres fases: 
Interpreten ion da larutiva'. el sujeto conoce los contenidos semánticos \ ¡os orü.tniza en 
cadenas de relaciones semánticas (redes). 
CtmtpiLicii'iir. el contenido semántico se transforma en procedimenlal I I conocimiento 
declarativo se lleva a la acción a través de la práctica. I sta a su \ez. se constituye en una 
condic ión para la automat izac ión (e jecuc ión de la acción de manera automát ica, cada \ e z 
que sea necesaria). 
Ajuste: cuando hay un camb io en la cond ic ión de la ejecución de lo aprendido, sucede una 
adaptación: esta hab i l idad ya adqui r ida, se ajusta a esa nue \a si tuación. Fn esta lase se 
l le \a a cabo la genera l izac ión a otras situaciones similares a las de la práct ica que a su \ e z 
tiene un cierto grado de d is t inc ión. Por otra parte, se da también la d isc r im inac ión en 
cuanto a que reconoce su d i ferencia y reconoce que no es idéntica en su tota l idad: es en 
este momento que el sujeto de aprendizaje reconoce en qué situaciones el p roced imiento 
aprendido no se apl ica y además da la opc ión de generar uno nuevo, el cual es producto de 
la combinac ión de otros prev iamente adquir idos. Por ú l t imo se habla, dentro de la lase de 
ajuste, de la etapa de for ta lec imiento , es en ésta en donde se consol ida el uso de un 
procedimiento especi f ico, y en donde se le " l l a m a " para que opere cada vez que se hace 
mas versáti l en el uso ante dist intas situaciones. Por lo m ismo, cuanto más f lex ib le sea y 
mayor éxi to haya en el uso de su procedimiento (Adaptado de Garza, y Lev enti la!. I99X). 
2.6.3 T e o r í a de L s q u c n i a s de D. Rumelhart y D. Norman (1978). 
'Teoría basada en la analogía mente-computadora. Está implementada. en parte, en un 
sistema conipulac ional . Considera importante tener un sistema que cuente con dos t ipos de 
componentes: sintáct icos y semánticos. Se basa en que el conoc imiento se adquiere gracias a 
que se presenta a través de esquemas, es decir , una estructura de datos para representar 
conceptos genéricos almacenados en la memor ia . 
Un esquema cont iene, c o m o parle de su especi f icación, la red de interrelaeiones que se cree 
existe, normalmente, entre los const i tuyentes del concepto en cuestión. I n f a h / a que los 
esquemas pueden representar conoc im ien to declarat ivo, semántico, y procedural . Su propuesta 
como teoría de aprendizaje: 
Ov< imienfo (accretion): es la ad ic ión de nuevos conoc imientos a la memor ia , f u n c i o n a 
como una base de datos, recibe el conoc imien to a part ir de esquemas ya elaborados. í I 
concepto de memor ia , que concibe como copia parcial de la real idad, es el que permite 
ograr este t ipo de aprendizaje. Cuando el aprendiz percibe un dato, la memor ia se encarga 
de guardar la i n fo rmac ión rec ib ida y asi. de inmediato lo ubica dentro de una red de 
in formación más ampl ia . 
Lsirncturación: imp l i ca la fo rmac ión de nuevas estructuras o esquemas conceptuales. 
I labora estos nuevos esquemas (semánticos) a part i r de los in ic iales y de las 
modi f icac iones que se les h ic ieron. Los procesos bajo los cuales se crea este t ipo de 
aprendizajes, es por inducc ión y analogía. 
.{/inte ttim'mx)- éste es la adaptación del conoc imiento a una tarea especif ica, l-s el 
momento en el que se introducen modi f icac iones en los esquemas inic iales a través de los 
procesos general ización o especi f icación. Los esquemas se van mod i f i cando a través de la 
i n f o r m a c i ó n . 
I a tcona de los esquemas sostiene el p r inc ip io de correspondencia: en la mente existen 
datos que corresponden f ie lmente a la real idad: en el procesamiento de la in fo rmac ión no se le 
agrega ningún t ipo de in fo rmac ión que se pueda deduci r o in fer i r a part i r de ella (Rumelhar t v 
Norman N S I ) . 
2.6.4 Filosofía para Niños 
I a f i l oso f ía para N iños de Mathevv l . ipman ( I9N0) . a través de técnicas de d ia logo para el 
desarrollo r iguroso del lenguaie. se encuentra cercana a la propuesta de I e icrstem (19x4 i . 
resulta complementaría v potenciadora de la teoría de la mod i f l cab i l i dad c o n n i t i v j . P lante l el 
Xprendi/aje > el refuerzo de su potencial mediante la aplicación del programa \ R P \ 
aprendí /a je siempre desde una perspectiva de construcción dialogica. enfa l i /ando en la 
necesidad de ejercitar el pensamiento de un modo atractivo > s igni f icat ivo. Sus objet ivos son el 
enseñar a ""pensar bien", ut i l izando la lógica; enseñar a pensar autónomamente, lavoreeer el 
crecimiento v desarrol lo personal e interpersonal: favorecer el desarrol lo de la creatividad v 
favorecer el desarrol lo de la capacidad de ref lexión acerca de lemas éticos en forma 
comunitaria. 
Para lograr sus objet ivos, la Fi losof ia para Niños se orienta a "hacer filoso fia" más que 
enseñarla, presentándola en diversos contextos de interés para los niños > valiéndose de dos 
grandes medios para el logro de los objet ivos: f l Diálogo l - i losol ico v la Comunidad de 
Indagación. 1:1 Diálogo f i l o só f i co estimula la ref lexión, principalmente a través de preguntas v 
de respuestas elaboradas nuevamente en tbrma de pregunta. Desarrolla habilidades de 
razonamiento, c lar i f ica signif icados, analiza conceptos, descubre supuestos implíci tos, examina 
la validez de un razonamiento y las consecuencias de una concepción determinada. l a 
Comunidad de Indagación consti tuye el contexto siempre social en que se producen estos 
procesos, permit iendo la apertura al razonamiento sustentada en la disposición a someterse ti 
examen de evidencia y razón, sobre una dinámica de respeto mutuo, tolerancia, ausencia de 
adoctrinamiento e in t imidac ión: de manera que se genere una capacidad grupal de 
autocorreceión y pensamiento cooperativo, estimulando la creatividad de los miembros. 
L1 programa de L ipman surge de una fuerte convicción en relación a que el sistema 
educativo no está siendo funcional, dado que los alumnos no "piensan bien", e incluso se 
observa un deterioro del pensamiento a medida que avanzan en escolaridad. I ste problema 
tendría su origen en dos críticas fundamentales que el profesor norteamericano Matliew 
1 ipman (citado por Vicuña. 1 994) hace al sistema educativo: 
• La escuda no tiene sentido para el niño. 
• . La escuela carece de estrategias especificas para desarrollar el pensamiento, haciendo que 
el niño deje de creer en su capacidad de pensar autónomamente. 
I ipman sostiene que las dos situaciones criticadas son susceptibles de ser superadas a 
travos del "d iá logo filosófico", ofreciendo la oportunidad de ejercitar el pensamiento de modo 
atractivo^ s igni f icat ivo (V icuña. 1994). 
2.6.5 SOI Estructura del Intelecto 
Lsta teoría fue or ig inalmente desarrollada por J . l \ ( i u i l f o rd (1967). en los Is tados Unidos, 
en los años 40. Su pr imera apl icación documentada fue como método de evaluación de las 
fuer/as aéreas norteamericanas para el recl inamiento de los pilotos. Su cr i ter io de selección 
ayudó a reclinar a los pi lotos con las mejores habilidades. 
1:1 concepto fue retomado por Marv Meeker (1969). quien lo adaptó al campo educativo, 
fue una estudiante de Gu i l f o rd v actual presidenta del sistema SOL Durante su carrera como 
maestra, investigó el modelo val idando su relevancia en la educación, tanto para los estudiamos 
sobresalientes, como para los estudiantes con algún tipo de problema o desventaja. 
I I programa de Lstructura del Intelecto SOI anal i /a las habilidades que se requieren para 
un buen desempeño académico, al identi f icar las áreas de aprendizaje débiles, se trabaja en 
oslas. SOI se focaliza en las habil idades v los procesos v proporciona las herramientas de 
desarrollo de éstos. I ambién so ut i l iza en la actualidad para la selección de personal 
2.6.6 C ognición Situada 
Do acuerdo con l lendr ieks (citado por Díaz Barriga. 2001). la cognic ión situada asume 
diferentes formas \ nombres, directamente vinculados con conceptos como aprendizaje 
situado, part icipación peri fér ica legít ima, aprendizaje eognitiv o (cornil i ve apprenticeship) o 
aprendizaje ariesanal. 
Su emergencia está en oposic ión directa a la visión de cienos en foques de la psicología 
eognitiv a y a innumerables prácticas educativas escolares donde se asume, explíci ta e 
implícitamente, que el conocimiento puede abstraerse de las situaciones en que se aprende y se 
emplea. Por el contrar io, los teóricos de la cognición situada parten de la premisa de que el 
conocimiento es simado, es pane v producto de la actividad, el contexto v la cultura en que se 
desarrolla r utiliza. 
Lsta visión, relativamente reciente, ha desembocado en un enfoque insiruccional. la 
enseñanza situada, que destaca la importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje 
y reconoce que el aprendizaje escolar es. ante todo, un proceso de enculturación en el cual los 
estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura de practicas sociales. I n esta 
misma dirección, se comparte la idea de que aprender y hacer son acciones inseparables. Y en 
consecuencia, un pr inc ip io nodal de este enfoque plantea que los alumnos (aprendices o 
novicios) deben aprender en el contexto pertinente. 
Los teóricos del aprendizaje situado parten de una fuerte crítica a la manera como la 
institución escolar intenta promover el aprendizaje. Kn particular, cuestionan la forma en que 
se enseñan aprendizajes declarativos abstractos y descontc.xtualizados. conocimientos inertes, 
poco útiles _v escasamente motivantes, de relevancia social l imitada. Ls decir, en las escuelas se 
privilegian las prácticas educativas sucedáneas o artif iciales, en las cuales se manifiesta una 
ruptura entre el saber qué (knmv what) v el saber cómo (know how\. y donde el conocimiento 
se trata como si fuera neutral, ajeno, autosufieiente e independiente de las situaciones de la 
vida real o de las prácticas sociales de la cultura a la que se pertenece, bsta forma de enseñar se 
traduce en aprendizajes poco signi f icat ivos, carentes sentido y apl icahi l idad. y en la 
incapacidad de los alumnos por transferir y generalizar lo que aprenden. 
Por el contrario, desde una \ isión situada, se ahoga por una enseñan/a centrada en practicas 
educativas auténticas, las cuales requieren ser coherentes, signif icat ivas y proposit ivas: en 
otras palabras: "s implemente definidas como las prácticas ordinarias de la cul tura". Además, la 
autenticidad de una práctica educativa puede determinarse por el grado de relevancia cultural 
de las actividades en que part icipa el estudiante, así como mediante el t ipo y nivel de actividad 
social que éstas promueven ( l )erry . I.evin y Sehauble. 1995). 
La propensión y capacidades de los estudiantes para razonar estadísticamente en escenarios 
auténticos (de la v ida real) pueden mejorarse considerablemente a través de dos dimensiones: 
a) Dimensión: Relevancia cultural. Una instrucción que emplee ejemplos, 
ilustraciones, analogías, discusiones y demostraciones que sean relevantes a 
las culturas a las que pertenecen o esperan pertenecer los estudiantes, 
b) Dimensión: Actividad social. Una participación tutoreada en un contexto 
social y colaborat ivo de solución de problemas, con ayuda de mediadores 
como la discusión en clase, el debate, el juego de roles y el descubrimiento 
guiado. 
Algunas estrategias de enseñanza situada: 
l.a estrategia de enseñan/a o estrategia docente son los procedimientos que el profesor o 
Jeente de enseñanza ut i l iza de manera f lexible, adaptativa. autorregulada y ref lexiva para 
promover el logro de aprendizajes signif icat ivos en los alumnos. A cont inuación se muestran 
algunas de las estrategias para el aprendizaje s ign i f icat ivo centradas en el aprendizaje 
experiencia! y situado, que se enfocan en la construcción del conoc imiento en contextos reales. 
011 el desarrollo de las capacidades ref lexivas, cri t icas y en el pensamiento de alto nivel, asi 
como en la par t ic ipac ión en las prácticas sociales auténticas de la comunidad. 
• Aprendizaje centrado en la so luc ión de problemas auténticos. 
• Anál is is de casos (case nwthoii). 
• Método de proyectos. 
• Prácticas situadas o aprendizaje in siiu en escenarios reales. 
• Aprendizaje en el serv ic io (service ¡carnin^). 
• Trabajo en equipos cooperat ivos. 
• Ejercicios, demostrac iones y s imulaciones situadas. 
• Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologías de la in formac ión v comunicac ión 
(NTIC) . 
Un aprendizaje s i tuado en los términos aquí descritos, impl ica un aprendizaje act ivo v 
centrado en experiencias s ign i f ica t ivas y mot ivantes (auténticas), el fomento del pensamiento 
crítico v la loma de conciencia. A s i m i s m o , involucra la part ic ipación en procesos en los cuales 
el diálogo, la d iscusión grupal y la cooperación son centrales para def in i r v negociar la 
dirección de la exper iencia de aprendizaje. Y f inalmente, el papel del enseñante como 
posiulador de problemas (en el sent ido de retos abordables v s ign i f icat ivos) para «icnerar 
viiestionainientos relevantes que conduzcan y enmarquen la enseñan/a (Díaz Barr iga. 2<)<)^). 
2.6.7 Paradigma de Procesos ( l ) H P ) 
l in 1980. Venezuela i m i t ó a Rober t Sternberg a part icipar en un proyecto d i r ig ido al 
desarrollo de las habil idades i n te ec tua lcs de los estudiantes de nivel universitar io. Como 
resultado de este trabajo surgió la p r imera \ers ion del l ibro /ntel/igence Applied, el cual se 
publicó posteriormente (Sternberg. 1 *->S7). Dicho trabajo s i rv ió de base para el desarrollo del 
l ibro "Habi l idades para pensar: un c u r r i c u l u m para desarrol larlas" (Sánchez. 1984). d i r ig ido a 
estudiantes de nivel superior. 
l n el año de 1983. el I n s t i t u t o I ecnológico y de í s tud ios Superiores de Monterrey 
( I1 I S M ) se interesó por la m e t o d >logía desarrollada en Venezuela y como consecuencia 
implanto el programa y se i n c o r p o r o la asignatura "Desarro l lo de habil idades de pensamiento" 
( D H P ) e n los planes de estudio de la Preparatoria Superior. 
I.a lundamentación teórica que a p o y a el modelo para el desarrol lo del pensamiento y sus 
aplicaciones descansa en teorías a c e r c a del funcionamiento de la mente la est imulación del 
intelecto v los fenómenos c o g n i t i v o ^ que acompañan el acto mental. Dichas teorías provienen 
de la psicología y de la ciencia c o g m u \ a (Gardner. 1985: Cilass y Holyoak. 1986: Jones e Ido!. 
1990). de los modelos actuales que e x p l i c a n la intel igencia humana (Slernberg. 1985 y 1987: 
Ciardner. 1983: Goleman. | 9 8 6 ) y d e l paradigma de procesos (Sánchez. 1985 v 1992). 
L l paradigma de los procesos ( S a n c h e / . 1992. 1995) expl ica los aspectos conceptuales y 
metodoloüieos de un enfoque de e s t i m i lac ión del pensamiento basado en la operaeionalización 
del acto mental mediante la apl ieaci n de los procesos como instrumentos que determinan la 
manera de pensar o de procesar inU m i a e i ó n . v proporcionan los mecanismos para construir, 
comprender, apl icar, extender, d e l i m i t a r y profundizar el conocimiento 
l n el modelo de enseñanza basado en proceso se contemplan dos niveles de desarrollo 
intelectual de las personas que determinan d i ferenc ias en la modal idad de enseñan/a: a) el 
aprendi/aje de los procesos de pensamiento como una materia del curr iculo. y b) la 
transferencia de los procesos de pensamiento a l estudio de las discipl inas o áreas eurrieulares. 
L l primer nivel genera en los aprendices el desarrol lo de las habil idades de pensamiento 
requeridas para interactuar con el conoc im ien to o con el medio que los rodea, hste desarrollo 
da lugar a la generación de las estructuras cogn i t i vas indispensables para construir, extender y 
transferir el conocimiento y para establecer las generalizaciones que correspondan, h l segundo 
nivel es el resultado de aplicar los procesos del pensamiento en variedad de ámbitos, 
situaciones v áreas del saber, con el objeto de construir conceptos y sistemas conceptuales v 
desarrollar los procesos y procedimientos p rop ios de cada discipl ina, aplicar conceptos y 
procesos en el aprendizaje de diferentes d isc ip l inas o áreas del conocimiento, construir y 
validar modelos de procesamiento, resolver problemas, interactuar satisfactoriamente con el 
medio ambiente, y en general, controlar el desarro l lo personal en lo intelectual y emocional. 
Ambos niveles de aprendizaje const i tuyen la plataforma fundamental para el desarrollo del 
conocimiento, del melaconocimiento y de las habi l idades tnetacognit ivas. los cuales conducen 
al logro de un sistema de actitudes y valores prop ios , fuertemente anclados en un pensamiento 
lógico, cr i t ico, creativo y emocionalmente equ i l ib rado. 
l a construcción de un modelo integral v s is témico de desarrol lo intelectual > aprendizaje 
abarca los niveles componencial . experieneial y práctico, y permite lograr la reestructuración 
cognitiva requerida para que las personas puedan uti l izar su pensamiento con ampl i tud, 
eficiencia v efectividad. 
2.6.8 Dimensiones de4 A p r e n d í / a j e 
L l modelo de D i m e n s i o n e s del Aprendizaje de Mar /ano . tiene su or igen en una amplia 
investigación basada e u n mareo teórico de referencia sobre la cognic ión v el aprendizaje. 
I ste modelo se puede a p l i c a r en cualquier asignatura desde preescolar hasta el ú l t imo año de 
secundaria. Más de tu cu ta educadores se unieron en el Consorcio para el desarrol lo > la 
investigación sobre las d i m e n s i o n e s del aprendizaje > trabajaron durante dos años generando 
un programa básico q ic s i rv iera como herramienta para reorganizar el curr icu lum, la 
instrucciónv laevaluac m ( M a r / a n o el al. 1988: Marzano. 1990). 
1 I modelo de las D i m e n unes del Aprendizaje está basado en seis supuestos: 
1. La ¡nstrueci n debe considerar los principales hallazgos sobre el proceso de 
aprendizaje. 
2. I-.I aprendiza i m p l i c a un comple jo sistema de procesos de interacción que ineluve 
cinco tipos pensamiento : las cinco dimensiones del aprendizaje. 
3. Lo que se satt~»e acerca del aprendizaje indica que la instrucción centrada en temas 
curriculares i r r r terd isc ip l inar ios v amplios, es la forma más efectiva de promover el 
aprendizaje. 
4. l-;i cur r ícu lun desde preescolar hasta el f inal de la secundaria debería inc lu i r la 
enseñanza e \ j * * i c i t j de actitudes, percepciones v hábitos mentales de alto nivel que 
faci l i ten el a p r e n d i z a i c . 
5. I n enfoque c o m p r e n s i v o de la instrucción supone al menos dos t ipos de 
instrucción: u i centrad»! en el profesor v otra más centrada en el a lumno. 
6. I a evaluador deber ía focalizarse en el uso del conocimiento v el razonamiento 
comple jo del t ud ian ie mas que en la memorización. 
I us Cinco Dimensiones del Aprendizaje: 
Dimensión I : Act i tudes \ percepciones posit ivas sobre el aprendizaje 
Dimensión 2: l-.l razonamiento para la adquis ic ión e integración del conocimiento. 
Dimensión 3: Kl razonamiento para la profut idizaeión y ref inamiento del conocimiento 
Dimensión 4: L l razonamiento para el uso s igni f icat ivo del conocimiento. 
Dimensión 5: Los hábitos mentales product ivos ( M a r / a n o el al. I 988). 
A lgunos filósofos como Roben Lnnis y Mathevv L ipman (citados en Marzano. 2001) 
sostienen que la meta fundamental de la educación es el desarrol lo de seres pensantes 
racionales. Ven al producto final de la educación como la '•mente inqu is i t iva" . Otros sugieren 
que la meta es desarrollar seres pensantes maduros capaces de adquir i r y ut i l izar el 
conocimiento. Anderson v Rumelhart (citados en Marzano. 2001) en la t i /an que el rol 
fundamental en cognic ión es la "búsqueda del sent ido". También existen razones más 
pragmáticas: cualquier sistema democrát ico necesita ind iv iduos con la capacidad de analizar 
problemas > tomar decisiones con j u i c i o cr i t ico, l ibre y creat ivo en asuntos de interés común. 
Seiger-L-.hrenberg (1985). quien desarrollara diversos programa de habil idades del 
pensamiento, expresaba su razonamiento de enseñar a pensar en términos de beneficios y 
necesidades indiv iduales v sociales. Para que el estudiante sea capaz de lomar acciones éticas 
inteligentes elect iva \ constantemente, en una sociedad que espera que todos sus miembros 
persigan metas valiosas. As im ismo, define la "acc ión ética inte l igente" como la ut i l ización del 
proceso del pensamiento racional para llegar a una decisión tomando en cuenta el bienestar de 
los afectados. Propone que estos resultados, que sólo pueden ser logrados enseñando a los 
estudiantes a pensar, deberían ser la base de la planeación de todo el cu r r i cu lum escolar. 
Cualquier concepción sobre el pensamiento está basada siempre en la perspectiva de un 
marco particular, l - l pensamiento se perc ib ía diferente en el siglo X o durante la I lustración. 
I os tiempos tienen un proceso único. v los patrones de pensamiento actuales rel lejan esta era 
(Mar /ano. 1991). 
2.7 Autoestima: la percepción üe sí mismo 
I I concepto de la autoestima lo d e l l n e Batt le (1992) como la percepción que el ind iv iduo 
posee de su propia valía, es la suma de sus sentimientos, esperanzas, pensamientos v cómo se 
ve a si mismo. I.a autoimagen surge \ va tomando forma conforme el niño o niña va 
desarrollándose. Cuando el n iño es pequeño esa imagen es vaga, poco integrada, fragmentada, 
va diferenciándose a medida que el n iño madura e interaetúa con los demás. Representa la 
culminación de las experiencias inherentes de la vida. Para ser aceptados por los demás, 
primeramente debemos aceptarnos noso t ros mismos, es decir, considerarnos v a liosos, 
autocstimarnos. 
Para C'oopersmith (1991). la au toes t ima es un j u i c i o personal de valor, que se expresa en 
actitudes de la persona hacia sí misma. 
Branden (1996) considera a la au toe f ícac ia v a la aulodignidad como la esencia de la 
autoestima. Mani f iesta que la experiencia d e la autoefieaeia genera el sentido de control sobre 
la propia vida, que asociamos con el b ienes tar psicológico. Por cuanto a la experiencia de la 
aulodignidad. señala que esta posib i l i ta u i a ac t i tud af i rmat iva hacia el derecho de la vida v la 
lelieidad. así como la comodidad al e x p r *sar apropiadamente los pensamientos, deseos > 
necesidades. 
L l d e s a r r o l l o de la autoestima principia en la niñez. Si el educador ayuda al niño a 
descubrir sus capac idades, su aprendizaje será mayor (Carlock. .1. I99K). 
Cuando l os estudiantes entran al aula, sus primeros intereses raramente están relacionados 
con las asignaturas I a mayoría de las \eees. sus principales preocupaciones tienen que \ e r con 
el ambiente a l e c t i v o de la clase o con las expectativas que los maestros tienen de ellos. Si los 
maestros no dan impor tanc ia a estas preocupaciones iniciales de los alumnos, su aprendizaje se 
\c rá afectado p o r e l l o Por e iemplo. si los estudiantes creen que el maestro o sus compañeros 
no los aceptan, p robab lemente d i r ig i rán mas energía a ganarse esta aceptación que a aprender 
los temas de la as ignatura. Por otra parte, si los estudiantes creen que las tareas que se les 
exigen no son ú t i l es o que el los 110 son capaces de realizarlas, probablemente pondrán menos 
esfuerzo en desempeñar las , l o d o el mundo desea ser aceptado por los demás. I.a gente que se 
siente aceptada se siente comoda. llena de energía, dispuesta a realizar cualquier tarea 
lMarzano el al. I W 2 ) 
Viarzano ( 1 9 9 2 ) sugiere algunas paulas para que el maestro alcance este objet ivo. I.a 
primera tarea d e l maest ro es precisamente lograr que cada estudiante se sienta aceptado por él 
y sus compañeros. Aconse ja adoptar los siguientes pasos: 
1.- Intentar establecer una relación con cada uno de los alumnos de la clase. Se trata 
esencialmente d e un asunto de "establecer lazos" con cada uno de los estudiantes por medio de 
pequeños, pero no por eso menos importantes, gestos. 
a» Conversar informalmente con los alumnos acerca de sus intereses, antes, 
duran te \ después de la clase. 
b) Sal idar a los alumnos en la escuela y fuera de ella, por ejemplo, en el 
supermercado. 
c) L lamar a los estudiantes por su nombre a la medida que \ an entrando al salón 
de clases. 
d) Reunirse con pequeños grupos cada dia y conversar con ellos. 
e) Mantenerse alerta a los acontecimientos importantes de la vida de los 
estudiantes y comentarlos con el los. 
2 . Re\ isar las actitudes propias. 
a) Cada día. antes de la clase, pasar revista mentalmente de los estudiantes, 
destacando aquellos de quienes se puede anticipar algunos problemas 
(académicos o de conducta). 
b) I ratar de imaginar a estos estudiantes "p rob lema" e imaginarlos teniendo 
éxi to o mostrando conductas posit ivas. I n otras palabras, reemplazar las 
expectativas negativas, por posit ivas. 
c) A l estar interactuando con los estudiantes, tratar de mantener presentes estas 
expectativas posit ivas. 
" I-s forzarse para que el compor tamiento en la clase sea justo y posi t ivo. 
a) Mi rar a los ojos a cada estudiante mientras se dicta una clase, recorrer la vista 
por toda el aula, asegurándose de estar prestando atención a lodos los 
cuadrantes del salón. 
b) Tratar de acercarse a todos los estudiantes, incluso a aquellos que aprenden 
con más lenti tud. 
e) A t r ibu i r la propiedad de las ideas a quienes las inic ian. 
4 Responder en forma posit iva a las respuestas inexactas, así como cuando un estudiante 
tenga d i f icu l tad para responder a una pregunta. 
a) Valorar las respuestas. Considerar los aspectos correctos de una respuesta 
incorrecta, ident i f icando la pregunta que corresponde a la respuesta que está 
dando el a lumno. 
h> Volv er a formular la pregunta y dar t iempo para pensar antes de exig i r . 
c) I iaeer una paráfrasis de la pregunta o repetir la desde una perspeciiv a 
d i lerente. que avude a mejorar la comprensión de los estudiantes, f racc ionar 
las preguntas complejas en preguntas más pequeñas. 
d) O l recer paulas o pistas. Presentar la cantidad de in formación necesaria para 
or ientar la respuesta de los estudiantes. 
e) So l ic i ta r a los estudiantes que reformulen la respuesta. Si el a lumno 
de f in i t i vamente no consigue dar una respuesta correcta, darsela y luego pedir 
que la formule con sus propias palabras. 
5. Proporc ionar a los estudiantes oportunidades de trabajo cooperativo. 
a) I I trabajo cooperat ivo es una de las formas más d icaces de ayudar a los 
estudiantes a sentirse aceptados por sus compañeros. Incluye dos aspectos 
c lave , " la responsabil idad ind iv idua l " y " la interdependencia de grupo 
posi t iva" Pueden lograrse asignando diferentes funciones para interactuar en 
el . j rupo 
b) l ac i l i tador : es el que se encarga de mantener la interacción dentro del marco 
de los obiet ivos del grupo. Cuando la acción se desvía, él trata de señalar el 
pun to de discusión o la siguiente tarea que habría de realizarse. 
O Secretario: el secretario es el encargado de llevar un registro de las 
act iv idades de grupo. 
d) Voce ro : es quien comunica a otras personas o a otros grupos los acuerdos y 
tareas de su urupo. Ut i l iza el registro que produjo el secretario. 
e) Observador : es quien toma nota de aspectos específicos de la interacción e 
i n f o r m a al grupo o a la clase entera lo que ha observado. 
6. I nseñar a los estudiantes a nenerar estrategias para ganar la aceptación de sus 
compañeros 
al Poner mas csiucrzo en estar interesado que en ser interesante. I .mplear más 
t i e m p o en preguntar a los demás sobre ellos mismos que en hablar. 
b) Reí i r / a r las características posit ivas de los demás. 
c) I v i t a r recordar a los demás sus características negativas o las situaciones 
Jes uradab les que les ha locado v i \ ir. 
7. Algunas técnicas > actividades adicionales. 
a) Cuando sea apropiado, usar el sentido del humor . 
b) Pedir a los a lumnos que establezcan reglas v procedimientos que gobiernen 
la conducta en el aula. 
e) Sol ic i tar a los a lumnos que entrevisten a un compañero al comienzo del año 
v que luego lo presenten al resto de la clase. 
d) Ocasionalmente, dar la oportunidad a los estudiantes para que manif iesten e 
grado en que sienten la aceptación de sus compañeros v del maestro. 
e) Sol ic i tar a los a lumnos que hagan carteles v d ibu jos que ¡lustren sus 
antecedentes famil iares v pasatiempos. 
0 l 'sar estrategias para "aprendizaje por inv i lac ión" 
g) Ut i l i zar actividades estructuradas de presentación v conocimiento 
inierpersonal al pr inc ip io del año o del nuevo semestre. 
h) Realizar una encuesta del "ámb i to v orden del salón de clase" para evaluar 
las percepciones de los estudiantes. 
I I aprendizaje ocurre en un mar de percepciones v actitudes que el maestro debe manejar 
con destreza, de manera que el estudiante no se dé cuenta de su esfuerzo. Sin embargo, aun 
cuando este compor tamiento se l leve acabo con gran suti leza, es un acto didáct ico consciente 
que comprende actitudes v percepciones específicas profundamente elaboradas (Mar /ano . 
1 ó ' ; : i. 
l a s estrategias de Marzano van de acuerdo con la perspectiva de Sel igman (1998) en 
relación con su perspectiva sobre la crít ica, va que estas estrategias no dan cabida a la crít ica en 
el aula, al contrario, mot ivan al estudiante a participar con la seguridad de que. a pesar de que 
pueda dar respuestas equivocadas, su part ic ipación será aceptada como valiosa. Los niños 
escuchan cuidadosamente no solo el contenido, sino la forma. No solo lo que los adultos le 
dicen, sin») como se lo dicen. Los niños creen las crit icas que reciben. La forma de la crít ica 
\ p rend iza jc \ el refuerzo de su potencial mediante la apl icación del programa ARPA 
puedo ser permanente v generalizada. es deeir. referirse a la fon i la de ser no de actuar y puede 
ser con c o n n o i a c i o n temporal , ref ir iéndose a una conducta pasajera. No es lo mismo decir le a 
un niño "e res descuidado" (permanente) que decir le "no estabas prestando atención" 
(temporal). I s impor tante que el maestro tenga cuidado con su lenguaje al esprosar una cri t ica 
ya que esto p o d r í a ser un factor que incide en la tormacion del op t im ismo del niño. I na imagen 
posit iva do si m i s m o y el op t im ismo, son cruciales en un futuro exi toso (Sel igman. 1998). 
2.X P r o g r a m a A R P A 
I l con ten ido del programa A R P A se conf igura a partir de las corrientes cognit iv is las del 
onscñar-aprenJer. del modelo de persona propuesto por la psicología humanista y adopta el 
cons t ruc t i v i smo con la conv icc ión de que el ser humano se va construyendo mentalmente a 
partir de la m e d i a c i ó n social educativa. I sla mediación la considera la clave de lodo sistema > 
a los mediadores como personas que dan signi f icado a la vida diaria, que ayudan a responder a 
todas las p reguntas quo comicn /an con un por que y l levan a buscar signif icados a lo que se 
hace y a lo que l o s domas tienen como comportamiento cultural. 
Dentro de l con tes to de este paradigma socio-cultural, para Román y D io / ( I W 8 ) la 
intel igencia se const i tuye en un producto del aprendizaje la cual, por naturaleza, se desarrolla 
en un con tex to socia l y cultural. I s justamente este contexto el que es susceptible de ser 
intervenido, med ia t i zado , posibi l i tando la modi f icac ión de la estructura cogni t iva de un 
apicndiz. La educac ión centrada en procesos ident i f ica al maestro como mediador del 
aprendizaje y m e d í idor de la cultura social. 
De acuerdo o n Mart ínez Bel tran (2001 ). el término mediación fue acuñado por tres autores 
pr inc ipalmente: V y g o t s k y . Bruner v l euersiein. 
Para Vvgotskv (ci tado por Mart ínez Bel t rán. 2001). todo el proceso de act iv idad de un 
sujeto está regulado soeialmenle. considera a la mediación como toda act ividad generadora de 
procesos mentales superiores, cuya fuente es. tanto la herramienta material, como el sistema de 
símbolos, o el comportamiento de otro ser humano que interviene como mediador. Con una 
herramienta (un palo, un juguete), el niño rea l i /a mediaciones en contacto directo con el 
mundo material. La mediación que otra persona real i /a sobre el niño tiene como objet ivo la 
creación de la "arqui tectura funcional de la concienc ia" . 
Vvgotskv (1980) sostenía que el desarrol lo es el resultado de dos líneas o fuerzas y sus 
correspondientes conjuntos de pr incip ios expl icat ivos. As im ismo , consideraba que las teorías 
que se apoyan en un solo conjunto de Tactores expl icat ivos no pueden proporcionar una 
adecuada interpretación de los cambios observados durante el desarrol lo. Tal es el caso, por 
ejemplo, de los enfoques que tratan de expl icar los cambios en el desarrol lo infant i l con 
fundamento en "pr inc ip ios f is io lógicos" o el de otros que. apoyándose en el concepto de etapas 
de la maduración sexual, basan en esto su exp l icac ión del desarrol lo de la personalidad. Sus 
criticas se d i r ig ieron pr inc ipalmente hacia el reducción i sino b io lóg ico y el conduct ismo 
mctodologico "teorías del desarrol lo de un solo factor". 
I'ara evaluar el nivel de desarrol lo potencial. Vvgotskv elaboró el concepto Je zona Je 
desarrollo próximo consistente en encontrar la distancia entre el nivel real de desarrollo 
del niño, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel 
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de 
un adulto o en colaboración con otro compañero más capa/ (Vvgotskv . 1980). 
H problema, según Vvgotsk>. era que estos esquemas no tienen en cuenta la 
reorganización d e l p roceso m ismo de desarrol lo, por lo que la importancia \ el s igni f icado de 
cada una de sus caracter ís t icas se halla en cont inuo camino en la transición de un estadio a otro. 
I 1 desarrol lo i n t u n i I. al ser un proceso altamente comple jo, no puede ser def in ido en ninguno 
de sus estadios s o b r e la base de una sola de sus características. 
Su estrategia ct i s is t io en examinar como funciones psicológicas superiores, tales como la 
atención, la m e m o r i a , el pensamiento, etc.. aparecen pr imero en su forma elemental > luego 
cambian hacia f o r t u a s superiores, responsabil izando de el lo a las líneas de desarrollo natural v 
cultural. v a rgumen tando que es precisamente el desarrollo cul tural el que transforma los 
procesos e lementa les en procesos superiores. 
Para Bruncr i l ^ X M . es impórtame dar a la est imulación de la auloeoneieneia sobre el 
pensamiento \ su e m p l e o . I a mejor manera de enfocarla es enseñando el arte de obtener \ 
ut i l izar i n fo rmac ión (Juc el niño apremia como ir mas alia de la in formación dada v qué es lo 
que hace posible d a r este paso. 
l o s esfuerzos d e los a lumnos para retener los dalos en la memor ia deberían transformarse 
en esfuerzos por c o n o c e r sus estrategias de pensamiento, los instrumentos del mismo, las 
expl icaciones causa es. la categorizacion v otros recursos. Fsto l leva a Bruner a poner especial 
enlasis en la t ransterencia de los aprendizajes, en su apl ieabi l idad más allá de la situación en 
que se aprenden. L s t o debe mover a los profesores a faci l i tar las condiciones de la 
transterencia. a exan i nar de cerca que sucede al tratar de generalizar lo aprendido, cuáles son 
las condiciones de mot ivac ión , las practicas escolares, las disposiciones necesarias para 
alcanzar una compret s ion genérica correcta de los materiales pedagógicos uti l izados. 
As im ismo . Bruner (19X6) considera que el ser humano no sólo se apropia de las palabras 
sino de las experiencias histór icas v sociales que son la base de su contexto cultural v al 
interiorizarlas las reproduce I stos procesos no tienen lugar en el \ ac io sino que se generan en 
contextos sociales > c o m u n i c a m o s que han sido conceptual izados como espacios 
intersubjetivos en donde se generan las conversaciones y otras interacciones que propician la 
transición de un func ionamiento interpsicológico a un funcionamiento intrapsieologieo. 
Considérese por e jemplo, el momento en que el niño señala un objeto sin saber todavía cómo 
referirse \erbalmente al m ismo . I o pr imero que aparece es el mov imien to o gesto indicat ivo 
Inicia la ubicación del objeto, lo que es interpretado por la madre como que el niño quiere dicho 
objeto, propiciándose con e l lo la interacción subsecuente. La madre etiqueta verbalmente las 
acciones v el niño poster iormente aprenderá a repetirlas. I n este caso, se ha creado un espacio 
de intersubjetiv ¡dad en el que las acciones _v las comunicaciones que se han establecido son las 
que dan origen a los procesos psicologicos de orden superior, que no podrían originarse sin el 
apovo directo de la in tervención adulta, es decir, sin la mediación (Mar t i ne / Beltrán. 2001). 
leuerste in (ci tado por M a n m e / Beltrán. 1989) coloca la mediación v al mediador en el 
centro de su sistema ps ico lóg ico > pedagógico. Constata que la educación se puede resumir en 
el hecho de la Experiencia de Aprendizaje Mediado ( E A M ) : el sujeto se ve sometido a 
múlt iples estímulos, pero en lugar de verse expuesto a ellos, directamente, sin intervención 
adulta, lo real i /a bajo la in f luenc ia del Mediador , quien se interpone entre estímulos v 
organismo para hacer que l leguen de determinada manera, provocando la experiencia del suieto 
para proporcionar al indiv iduo un aprendizaje organizado v estructurado. 
I a mediacic n > la t ransmisión de conocimientos tienen unas características específicas que 
hacen posible e aprendizaje por parte del sujeto. I stas son: intencional idad, trascendencia, 
s iu i i i l icado. pan c ipac ion activa, regulación de la conducta, ind iv idual izac ión v competencia. 
I I cambio es el res diado de la adaptación a las condiciones de la vida v refleja cambios en las 
condiciones in te rnas del indiv iduo (Mart ínez Beltrán el al.. 1989: Prieto. 1989). 
Como linea mon tado ra en la def in ic ión de "mediación". Martínez Bellran (2002) sigue la 
que traza I eucrs te in . por ser esta una aportación educativa a la que considera de gran calidad. 
2.X.I La mediac ión de intencionalidad: 
l a i n tenc iona l i dad es el proceso expreso, d i r ig ido a la construcción (o en su caso 
modi f icac ión) de l os procesos cogni t ivos del niño o de la niña, de su contacto con la realidad, 
de la adqu is i c ión d e hábitos personales v sociales v de su sistema básico de necesidades. 
(. ualquier tarca p u e d e estar enriquecida de una intención, pues educar requiere saber que se 
hace, por que se hace > para que. 
I a escuela t r ad i c i ona l , con frecuencia se queda en la intención de contenido: preocupa 
sobre lodo que e n m o o niña aprenda cosas, que sepa. Pero esta intención no añade nada al 
hecho de enseñar, pues es ev idente que se quiere "que aprendan". 
2.8.2 La intencional idad mctacognitiva: 
Se centra en os procesos, en como los niños \ niñas hacen sus tareas, en las capacidades 
que por su medu desarrol lan > en el conocimiento de si mismos que pueden lograr por el 
hecho de inv i tar les a "conocerse . I niendiendo por metacognicion la capacidad del ind iv iduo 
para conversar cons ig > mis ino sobre su propio funcionamiento mental. 
La intencionalidad ética: 
i-s d i r ig i r la act iv idad mediadora a los comportamientos, valores > actitudes. 
2.K.3 La mediación en la construcción del autoconcepto: 
Se refiere al papel que desempeña el mediador en la construcción de la autoimagen de los 
niños y niñas, del sent imiento de capacidad, del domin io de los comportamientos mentales o de 
otra índole I os niños v niñas están abiertos a toda interacción y de todas ellas extraen un 
sentimiento de complacencia o reeha/o. de alaban/a o de reproche, de éxi to o fracaso. Fn ellas 
esta en ¡liego el que su autoimagen se vaya construyendo en la seguridad, el equi l ibr io o en la 
frustración. A R P A responsabil iza al mediador de esta construcción. Coinc ide con Mar /ano 
( lóSN) en su perspectiva de respeto, no dar cabida a la cri t ica, mot ivando en lodo momento la 
part icipación del estudiante, dándole la seguridad de que esta será aceptada como valiosa. 
La mediación emocional: 
1 sta requiere especial atención, dada la sensibi l idad de los niños y niñas, f.l paso del 
egocentrismo a la pr imera soc ia l i /ac ion se realiza por el contacto con los otros, con quienes 
aprende a compart i r , recibe atención ind iv idua l izada, se reconoce como persona que realiza 
cambios sucesivos en sus compor tamientos, experimenta las expectativas positivas y el 
opt imismo de sus educadores 
l sta mediación inc luye la intención clara del mediador de crear necesidades nuevas que se 
refieren a las formas y procesos mentales y de comportamiento. H niño o niña ya posee ciertas 
necesidades, por lo general satisfechas ( f is io lógicas, afectivas, relaciónales), pero no asi 
aquellas que son ( ruto «Je a med iac ión : necesidad de percepción act iva. de d o m i n i o de la 
impuls iv idad. de seguir p u i ua ln ie i i te las instrucciones. 
Para el Dr . Mar t ínez del i ran, la " n u d i a c i n n " es impresc ind ib le si se pretende que los 
estudiantes l leguen a posee una síntesis coherente que les sirva como esquema axiofógico para 
su \ ida 
2.8.2 L a M o d i f i c a h i l i d a ü < ogni l iva: 
De acuerdo con Pr ie to I9X9>. la mod i f i cab i l i dad estructural cogn i t i va es una teoría que 
describe la capacidad p rop del ser humano para cambiar la estructura de su func ionamiento . 
I sta teoría está or ientada a toduc i r cambios estructurales que permi tan al sujeto interactuar v 
beneficiarse del medio . 
I a m o d i f i c a b i l i d a d es a característ ica que hace del hombre un ser v una experiencia 
cambiante. I sta m o J i l i c a b i Jad es el caraeter de los caracteres, el único permanente. Nada ha> 
mas estable que la p rop ia m »di l icabi l idad. Aunque esto pueda parecer una paradoja. Impl ica un 
d i n a m i s m o que no es ún ica i ente un derecho sino un deber: desarrol larse v crecer. Hste cambio 
es un e lemento e m i n e n t e m e n t e humano (I euerstein. c i tado por Mar t ínez. 1989). 
I sta característ ica prese ta un enfoque de mod i f i cac ión act iva, cuva s ingular idad pr inc ipa l 
es el logro del camb io e n el i nd iv iduo , proporc ionándole al m i s m o t i empo los medios 
necesarios para su adaptac n al ambiente. I s t a mod i f i cab i l i dad estructural cogn i t i va es el 
producto de una serie de expe r i ene i is de aprendizajes mediados específ icos, f.n este conjunto 
de exper iencias de aprendí Me mediado, el mediador (va sean padres, maestros o tutores) 
desempeñan un papel l undan ental en la t ransmis ión, selección \ organizac ión de los estímulos. 
I a mod i l l cah i l idad se retí ere al desarrol lo de las estructuras eognit ivas de los sujetos con 
pioblemas de rendimiento v al aumento del potencial de aprendizaje de los indiv iduos con 
desventajas socioeulturalcs. Se trata de mod i f i ca r el rendimiento de los estudiantes, corr ig iendo 
di lectamente las funciones cogni l ivas que se han detectado en estos indiv iduos. 
I a mod i l l cah i l idad estructural cognh iva se caracteriza por ser un proceso de cambio 
autonomo v autocontrolado del organismo. Por lo tanto, la modi l l cah i l idad eognit iva está en 
luncion del desarrol lo di ferencial > de los determinantes del mismo, l eurestein habla de dos 
tipos de modalidades como responsables de este desarrol lo: I ) la exposición directa del 
or <amsmo a la est imulación v 2) la experiencia de aprendizaje mediado. 
I a interacción consistente en la experiencia del aprendizaje mediado se da a través de un 
mediador que se interpone entre el organismo v el medio para proporcionar al ind iv iduo un 
apicndizaje organizado v estructurado (Prieto. 1989: l euerstein. 1992). 
I I término "potencial de aprendizaje" tiene dos acepciones importantes en este modelo: a) 
por una parte, se refiere a la capacidad que poseen muchos indiv iduos para pensar v desarrollar 
una conducta más intel igente que la observada a través de sus manifestaciones: estas personas 
poseen una variedad v riqueza de estrategias que. sin embargo, no pueden ut i l izar de manera 
eficaz, h) por otro lado, se refiere al fenomeno de la modi t lcab i l idad humana, que se consigue a 
través de una situación de aprendizaje, este aprendizaje estructurado produce un fuerte 
impacto en la conducta de la personas, haciendo que éstas desarrollen una serie de 
prericquisitos cogni l ivos inexistentes hasta la fecha en su repertorio conductual. 
I a icoiía do la modi l ieab i l idad eog n i t i v a esiá en estrecha relación con los planteamientos 
del paradigma eogni t ivo. toma en cuen ia las investigaciones sobre procesos cogni t ivos y 
meiacognit ivos. por ejemplo, con temp la la I eoria I r iádica de Siernherg (1988) sobre los 
diferente*» componentes y procesos de la intel igencia. I I enfoque de modi l ieab i l idad cogni t iva 
considera la intel igencia como un proceso d inámico de autorregulación, capa/ de dar respuesta 
.1 los estímulos ambientales. I s 
una coniunción de componentes c o g n i t i v o s y afect ivo-emocionalcs. considerando estos úl t imos 
factores esenciales para el buen func ionamien to eogni t ivo (Prieto. 1989). 
2.8.3 Propuestas del programa A R P A : 
1. Desarrollar las capacidades c o g m t i v a s y metacognit ivas. como medios para crear la 
conciencia de los propios procesos v asegurar el correcto proceso de crecimiento mental. 
2. \c t ivar las habil idades y estrategias para dominar la in formación, clasif icarla y relacionarla, 
representar mentalmente los datos y ser conscientes de las propias capacidades. 
v Mejorar la capacidad de pensamiento hipotét ico, asi como las operaciones mentales 
requeridas para la comprobación de h ipótes is en un trabajo que condu/ca a la autonomía 
personal. 
4. In ic ia ren las formas de relación en co laborae ion con los oíros, asi como en las modalidades 
de comunicación v de enriquecimient del vocabulario adecuado para conseguirla con mayor 
precisión > armonía. 
(. o laborar en la plani l icaeiot y realización de activ idades en grupo, aceptar 
responsablemente las normas v reglas que democráticamente se estable/can y comprometerse 
en su ejecución 
6. Apreciar la impor tanc ia de los valores básicos v la convivencia humana: optar por la 
honradez personal , la sinceridad, el habito del trabajo bien hecho v la part ic ipación 
desinteresada, v ac tua r de acuerdo con ellos. 
7. Relacionar ION Ja tos \ los tenomenos. de niodo que sea posible realizar las transferencias 
progresivas hacia l os malcríales curriculares > a su propia v ida (Mar t ínez Beltrán. 2001 ). 
2.8.1 C O N T E X T l Al . I /AC ION DM C A P A C I D A D E S 
C A P A C I D A D Fichas ARPA 1 Fichas A R P A 2 Fichas ARPA 3 Fichas ARPA 4 Fichas ARPA 5 Pichas ARPA 6 
1. Relacionar 
Portada. 8.14.17. 
19. 21. 26. 28. 
29. 37. 69. 71 
Portada. 6 . 8. 11. 
15. 16. 20. 25. 32 
Portada. 19. 22. 
37. 42 
Portada. 22. 33. 
40. 50 
Portada. 6. 29. 
34 
Portada 
2. ()rientarse 15. 17.30. 43. 45 
60. 61. 62. 71 
1 1. 23.27. 35. 48 
57. 64. 65.69.72 
2. 12. 19. 22. 
32. 52. 62 
2. 12. 42.53. 62 17. 36. 54. 66 16. 26. 36. 47. 
51. 53 
3. Idem idear liase de toda tarea 
5. Describir 
Diferenciar 
2. 4. 5. 6. 1 1. 14. 
24. 32. 36. 47. 
49. 63. 65 
1.3. 10. 13. 19. 
25. 37. 4 1. 50. 
59. 67 
2. 11.21.33. 
39. 47. 50 
14. 43. 50. 55 10. 21. 40. 63 
5.Usar catego-
rías mentales Vocabulario preciso \ progresivo 
31.43. 50. 55 
61. 63 
4. 15.25.31. 
34. 37. 41. 51 
1. 29. 36. 50. 
55. 57. 60. 63 
6. Comparar 
1. 4. 7. 9. 16. 26. 
29. 32. 35. 40. 
47.48 S8. 
63. 67. 69 
5. 8. 13. 14. 28. 
37. 38. 41. 51 
1. 14. 31.33. 
37 .41 .61 .64 . 
69 
1 1. 31. 41. 44. 
61. 63 
1. 7. 1 1. 15. 22. 
3 1. 34. 39. 4 1. 
44 
1. 11.21. 31. 
37.40. 61 
7.Clasidcar 
9. 12. 13. 27. 34. 
39. 4 1. 50. 54. 
56. 57. 63. 66.70 
9. 2 1. 3 1. 33. 44. 
45. 46. 53. 54. 
62. 68 
4. 17. 24.35. 
45. 54. 60 
4. 24. 34. 54. 
70 
2. 22. 32. 42. 
44. 46. 51 
-> 11 ->-> 
41. 42 
X. Representar 
Mentalmente 
6. 10. 23. 47. 63. 
65 
5. 12. 17. 22. 34. 
39. 43. 65 
7. 18. 27. 38. 
48. 57 
9. 19. 39. 48 5. 7. 14. 24. 28. 
35. 45. 53. 62 
3. 5. 14. 23. 25. 
34. 44.46.54.55 
9. Codil lcar 2. 27. 28.42. 53. 
58. 67 
6. 21. 28. 29. 33. 
45. 51. 60 
49. 52 26. 52. 65 39. 49. 57. 64. 
66. 67. 68 
28. 54. 6 " 
10.Recoger in-
forinación sis-
temáticamente 
Requisito en 
Muchas tareas 
9. 10. 26. 47. 50. 
56. 59 
Portada. 10. 20. 
30. 40. 42. 49. 
53. 63 
10. 20. 32.44. 
49 
26. 29. 38. 63 6.16. 20. 36 
11. Seriar 8. 21. 28. 34. 51. 
55.62. 64 
3. 7. 16. 27. 34. 
42 
9. 16. 39. 56 7. 37 12 
12. Crear 
Pensamiento 
Divergente 
18. 19. 26. 31. 
45. 46. 68. 72 
24. 36. 49. 51. 
58. 66. 67. 7 1 
5. 8. 15. 25. 36. 
46. 55. 58. 65. 
67. 70 
5. 6. 16. 28. 35. 
57. 59. 64. 68. 
69 
8. 16. 33. 52. 
59. 61 
4. 13. 24. 33. 
35. 43. 45. 60 
13. Analizar 
Sintetizar 
6. 16. 22. 23. 37. 
43. 44. 52. 55. 
59. 60. 64. 65.70 
6. 18. 29. 30. 32. 
39. 43. 46. 48. 
52. 63 
13. 21. 26. 28. 
30. 34. 41. 43. 
51 
1.3 .29. 49.60 18. 20. 23. 26. 
45. 70 
6. 15. 27. 39. 
66 
14 Atención 
continuada 
3. 5. 7. 10. 20. 
24. 33. 36. 42. 
49. 50. 5 1. 62.66 
Portada. 1.2. 15. 
22. 23. 26. 34. 
56. 59. 63. 69. 72 
3. 13. 23.44 13. 27. 52 
15. Recordar 9. 25. 38 7. 19. 30. 40. 44. 
53. 61. 68 
44 
Razonamiento lógico 
16.Hipótesis ! 31.46. 61. 68 
Predicción 
_ 1 
Portada. 3. 12. 16 
18. 24. 36. 49. 
58. 66. 7)1. 71 
32. 35 5. 15. 23. 30. 
42. 45. 57. 64. 
69 
3. 13. 17. 35. 
43. 56 
7. 8. 13. 18. 24. 
57 
17. Deducir 
Inducir 
46. 51. 55. 61. 
62 
4. 31. 39. 41. 47. 
52. 62. 70 
6. 26. 29. 43. 
50. 59 
7. 17. 21. 25.26 
29.36.37.46.51. 
65.66.70 
12.18.20.30. 34 19.26.29.3". 
37.43.50. 58. 4X. 52. 58. 
60. 70 62.63. 69. 70 
1 SPensamiento 
Analógico 
23. 37.54. 65 4. 8. 13. 2(). 32. 
55 
14. 21. 45. 50. 
55. 57 
8. 18. 28. 38. 
47. 58. 67 
27. 47. 55. 59. 
65 
10. 17. 38. 57. 
64 
19. Razonamiento 
Silogístico 
56. 65 9. 48. 67. 69 
-
28. 49. 50. 65. 
68. 69 
20.Razonamiento 
1 ransitivo í 
19. 49. 57. 64. 
68 
9. 30. 3". 56. 
65. 67 
C A P Í T U L O I I I 
Método 
l a présenlo inves t igac ión se consti tuye como un estudio de eognieion educativa que tiene el 
proposito de exp lo ra r os oléelos de la ¡mplementacion de un programa eogni l ivo de desarrol lo 
de habil idades de pensamiento 
3.1 Diseño 
Invest igación e \ p U ratoria aplicada, basada en un diseño Cuasi-experimental . 
3.2 Muestra 
I sta eonsistio de 51 estudiantes de un total de 143 pertenecientes a tres grupos diferentes 
de 4" grado de p r ima r i a del Instituto Regiomontano Contrv. Se seleccionó una muestra, de 17 
alumnos, de cada uno de los diferentes salones de 4° grado. 1-1 grupo experimental se formó 
con 17 a lumnos de l i no de los salones. I I grupo control, a su vez. quedó integrado con 34 
alumnos, es decir . 17 participantes de cada uno de los otros dos salones. La muestra se 
seleccionó por m e d i o de l procedimiento aleatorio simple (Bisquerra. 1Ó8Ó). 
Escenario 
Salón de clases j r u p o " I V de 4 grado de primaria del Instituto Regiomontano Contrx. 
3.4 Instrumentos \ materiales 
Instrumentos de evaluación: 
a) Escala de Razonamiento \ crbal de la prueba \ \ ISC -R (Tseala de intel igencia para el 
nivel escolar revisadai. Consiste de 128 reactivos contenidos en seis subesealas: Información. 
Semejanzas. Ar i lme l i ca . Vocabu lar io . Comprens ión. v Relencion de Dígitos. Su apl icación es 
indiv idual . Comprende doce rangos de edades que van de 6' ; a 16' : años. Las seis subesealas 
dan como resultado el CI Verbal . Lste instrumento tiene un promedio de coeficiente de 
coniKtbiI idad de 0.94oo v un error e s o n d a r de medida ( L L m ) de 3.00 ( W eclisler. 198X). 
I a selección de este instrumento de evaluación se debe a su ampl ia aceptación por el hecho 
de haber sido val idado en Mex ico . Su barcino varia cada cuatro meses, l-.sto permite que la 
madurez natural del niño va esté contemplada en la evaluación postest. (Anexo 1 ). 
h) Prueba " I n w n t a r i o de autoestima ( T ' S E I - 2 " . Consiste de 60 reactivos subdiv id idos en: 
general, social, académico. > paren tal. Ineluve 10 reactivos de detección de mentiras. Su 
aplicación es indiv idual . Lslc inventar io se ha ut i l izado en aproximadamente 800 tesis de 
maestría > doctorado en todo el mundo < Baule. I 992 ). 
I a traducción v la val idación de este instrumento, en Méx ico , fueron realizadas por el 
Instituto de Bienestar Integral en el año de 1998 v. desde entonces, ha sido ampl iamente 
ut i l izado por el instituto. (Anexo 2 ). 
Instrumento de intervención: 
Programa A U P A "Actividades para el refuerzo del potencial de aprendizaje". Consiste de 
dos l ibros: uno para el estudiante euvo contenido son l id ias de actividades que tienen la 
f inal idad de reforzar diversas habi l idades cognit ivas. por ejemplo: relacionar, orientarse, 
identi f icar, describir, d i lercnciar . usar categorías mentales, comparar, clasif icar, representar 
mentalmente, codi f icar , recoüer o seguir in formación sistemáticamente, seriar, crear 
pensamiento divergente, analizar, sintet izar, prestar atención continuada, recordar. 
Razonamiento lógico cu: h ipótes is-predicc ión, deducir - inducir . pensamiento analogico. 
razonamiento si logíst ico v razonamiento t rans i t i vo . Fl l ibro del mediador contiene la propuesta 
didactica con el seguimiento de las llchas de l l ibro del estudiante, indicando las lases de su 
apl icación: lase de percepción, datos que se presentan, ob je t ivo de la tarea, fase activa de 
trabajo personal v estrategias: fase social c o n el t iempo de interacción: tase s igni f icat iva de 
revisión v t iai isfereneia. As im i smo , se descr iben las características especificas de mediación, 
las capacidades que se pretenden desarrol lar, los valores, el vocabular io v el mensaje de cada 
una de las fichas (Mar t ínez Meltrán. 2001). ( A n e x o ">). 
Ma l c r í a l es : 
102 protocolos de la prueba de evaluación \ \ ISC-R v 102 protocolos del Inventar io C'l Sh l -2 . 
4X l ibros de " A R P A 4 " . I l ibro de " A R P A Propuesta - didact ica". rota lobos v plumones. 
.V 5 N ariables 
Independiente: Programa " A R P A " . 
Dependientes: Puntuaciones obtenidas en la I sea Id de Razonamiento Verbal de la prueba 
W ISC-R v puntuaciones obtenidas en el Inventar io de Autoest ima C'I SI I-2. 
3.6 Procedimiento 
I ste se l levo a cabo de la siguiente forma: 
De un total de 143 alumnos pertenecientes a tres grupos diferentes de 4" grado de pr imaria, 
se selecciono una muestra de 51 part ic ipantes. 17 de cada salón, mediante el procedimiento 
aleatorio simple. N grupo exper imental se f o r m o con I 7 participantes. I I grupo control quedo 
integrado por <4. Se real izo una evaluación "pretest" . tanto del grupo experimental como del 
grupo contro l , ut i l izando la hseala de Razonamiento Verbal de la prueba W ISC-R. asi como 
también la prueba Inventar io de Au toes t ima C I S b l - 2 . Se procedio a la apl icación del programa 
de intervención \ una \ e / finalizada esta, se rea l i /o la evaluación "postest" ut i l izando los 
mismos instrumentos de la eva luac ión in ic ia l . 
I a apl icación v ca l i f icac ión de los instrumentos de evaluación, tanto del pretest como del 
postest, las real izaron doce estudiantes de 9 semestre de Psicología de la l niversidad 
\ u tonoma de Nuevo I con v dos psicologas del " Inst i tu to de Bienestar Integral". La apl icación 
de los instrumentos de eva luac ión se electuo en las instalaciones del Insti tuto Regiomotano 
C'ontrv su ca l i f icac ión se l levo a cabo en la universidad mencionada. Una de las supervisoras 
del arca de prácticas, de esta un ivers idad, l levo a cabo la revisión v ver i f icac ión del cómputo de 
las cal i f icaciones de los inst rumentos. 
I a apl icación del programa de intervención consisl io de dos sesiones semanales de 
aproximadamente 50 minutos de durac ión cada una. por un periodo de seis meses. L.sta fue 
realizada en el salón de clase c o n los 48 niños que integraban el grupo regular de 4° 15. Cada 
niño u t i l i zo un l ibro del programa A R P A (anexo >). v la mediadora se basó en el l ibro de la 
propuesta didáct ica del mismo (anexo 4). 
Para el analisis estadístico J e los datos obtenidos se u t i l i zo el analisis factorial de la 
vanan /a 1 W O Y 
C A P I T I L O IV 
Resultados 
I os datos fueron somet idos a un analisis \ \ ( > \ \ de tres sentidos, 2 X 2 X 5. I n los 
resultados de la I sea la de Ra/ona in ien to Verbal de la Prueba \ \ ISC-R (Lseala Verbal WISC-
R). se muestra un el'eeio s ign i f i ca t i vo principal para el factor antes después para ambos grupos. 
1 6.60. p ^ .01. Sin embargo, cuando se hace un analisis por separado, la diferencia en el 
grupo control es marginalmente s igni f icat iva 1 2.66. p < .10. mientras que en el analisis por 
separado del grupo exper imenta l se pueden apreciar diferencias signi f icat ivas f 5 .3 ] . p < .02. 
Por su parte, el grupo contro l \ el experimental mostraron diferencias signif icat ivas en su 
desempeño a través de las variab es de la 1 scala Verbal VN ISC-R. f 3.87. p <.0-4. 
I a I ¡gura 4.1 muestra, de forma graliea. la diferencia en latericia entre el grupo 
experimental v el contro l del valor promedio de desempeño en la I scala Verbal WISC-R. Por 
su parte, la I ¡gura 4.2 muestra las puntuaciones obtenidas para las variables de relevancia en la 
I scala Verbal W ISC-R para el grupo control v experimental antes de la apl icación del 
programa. I n esta 11 gura puede apreciarse que existen diferencias, no signif icat ivas, entre 
ambos grupos. I a f i gu ra 4.3 muestra las medias de desempeño en la Escala Verbal WISC-R 
para el grupo control > exper imental después de la apl icación del programa de intervención. 
[ stas diferencias fueron signi f icat ivas, l ' n análisis de comparaciones planeadas señala que las 
diferencias signi f icat ivas se encuentran, pr incipalmente, cuando se consideran las variables de 
In lormacion. Scmeian/^is \ Comprensión, f s i e analisis indica que el programa ARP \ tuvo un 
mavor impacto en estos indicadores. \ o obstante que en la I ¡gura 4.4 se puede apreciar un 
incremento de las puntuaciones antes después en el grupo control , éstas no son signif icat ivas. 
La Figura 4.5 muestra las diferencias significativamente mayores, antes/después de la 
intervención, en el grupo experimental. 
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Figura 4.1 Desempeño F.scala Verbal W1SC-R antes y después de la intervención. 
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Figura 4 . 2 D e s e m p e ñ o para ambos grupos en las va r iab les antes de la 
i n t e r v e n c i ó n . N o e x i s t i ó e fecto p r i n c i p a l para el factor c o n t r o l vs. 
e x p e r i m e n t a l . 
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I i g u r a 4 .3 D e s e m p e ñ o para las v a r i a b l e s de la E s c a l a de R a z o n a m i e n t o 
V e r b a l W 1SC R e n t r e e l g r u p o c o n t r o l > e x p e r i m e n t a l d e s p u é s de la 
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I ¡gura 4.5. I I resultado pr inc ipa l de esta investigación se i lustra de forma gráfica en la 
presente l igura. Aquí se observa como el desempeño en las variables de la Lscala de 
Razonamiento Verbal W I S l ' - R fue signi f icat ivamente mavor en el grupo experimental 
después de la intervención. 
I n relación con el Inventar io de autoestima CTSII I -2. los resultados muestran ( l igura 
4.6) diferencias s igni f icat ivas ames después para ambos grupos, f 5.90. ps .0169. mientras 
que. en la I igura 4.7. se puede apreciar una diferencia solo marginalmenie signif icat iva con un 
resultado I 2.55 p' .09. es decir , superior al .05. 
MEDIAS DE DESEMPEÑO DE LAS VARIABLES WISC - R 
GRUPO EXPERIMENTAL 
ANTES DESPUES 
Antes 
INFO SEME ARIT VOCAB COMP Después 
VARIABLES DE LA ESCALA VERBAL 
45 8 
Medias de desempeño del mventano de autoestima CFSEI-2 
Ambos grupos Antes y después 
F(1.98)=5 90. p<-0169 
45 6 
45 4 
LU 
§ 4 5 2 
O v> 
45 0 
4 4 8 
4 4 6 
Antes 
ESPACIO TEMPORAL 
Despues 
Figura 4.6 
4 6 4 
Medias de desempeAo en el inventario CFSEI - 2 
Gruoo conUoi vs experimental 
4 6 0 
45 6 
ni 
§ 4 5 2 
ü 
V) 
44 8 
4 4 4 
4 4 0 
ANTES DESPUES 
ESPACIO TEMPORAL 
Control 
Experimental 
Figura 4.7 
c a p í t i l o V 
Discus ión > C o n c l u s i o n e s 
Partiendo de los resultados obtenidos, a cont inuación se presenta una serie de 
interpretaciones relacionadas con los objet ivos propuestos al in ic io de este estudio > como 
estos resultados tienden a respondo Lis preguntas de investigación 
Con respecto a la pr imera pregunta de investigación sobre la eficacia del programa A R P A 
en el incremento de las puntuaciones en la l scala de Razonamiento Verbal de la prueba WISC-
R. la evidencia proporciona una respuesta af i rmat iva para el grupo experimental. Se percibe 
también un incremento en las puntuaciones del grupo control , sin embargo, esta diferencia fue 
solo marginalmentc s igni f icat iva 
Se observa que el programa \ R P \ tuvo mavor electo en el incremento de las puntuaciones 
en las variables de Semejanzas. In fo rmac ión v Vocabular io. I s importante volver a señalar 
que. durante la apl icación del programa A R P A , se ut i l izaron, principalmente, fichas 
(ciercicios) cuva f inal idad es la de desarrollar habil idades > estrategias para clasif icar. 
Ciitegorizar \ relacionar la in fo rmac ión . 
\ n general, todas las puntuaciones de la I scala de Razonamiento Verbal WISC-R se 
incrementaron de forma s igni f icat iva en el grupo experimental _v sólo de manera marginal en el 
grupo control , con excepción, en el g rupo control , de la variable Vocabular io. l - ne hecho es 
interesante debido a que. como se menc iono con anterioridad, la prueba WISC-R toma en 
consideración, en su baremo cuatr imestral , la maduración natural del niño \ . 
consecuentemente, su aprendizaje en el aula escolar. I s decir, aun si las grallcas no mostraran 
diferencias postest. como es el caso de Vocabular io en el grupo control , esto no signi f ica que 
este grupo no haya incrementado su vocabulario, s igni f ica que lo incrementó de la manera 
esperada de acuerdo con su maduración y. en este caso, su grado escolar y evaluación pretest. 
va que. de 110 cont inuar el aprendizaje, las puntuaciones de la prueba WISC-R. al normalizarse 
con la edad correspondiente, rel leian un retroceso. 
I11 re lac ión con lo anterior, es interesante observar los resultados de la variable Vocabular io 
al contrastar los dos erupos. I I grupo experimental in ic ió con un desempeño menor antes de la 
in tervención, sin embargo, supero al grupo control al termino de ésta (l ig. 4.2 y 4.3). l-.n este 
pl into, cabe señalar el enlasis de A R P A en lo concerniente a la adquis ic ión de vocabulario, al 
considerar lo fundamental para comprender y establecer relaciones entre hechos y fenómenos 
del en l omo tanto natural como social. I.a importancia de las operaciones cognit ivas que le 
atr ibuye A R P \ a esta capacidad se ve rellejada en todas las fichas de apl icación del programa. 
Por otra parte, los resultados hacen evidente que la variable menos favorecida, o en donde 
menos electo produjo A R P A , fue el desempeño ari tmético. Nuevamente se hace referencia a 
las fichas ut i l izadas ya que solo una fracción de las mismas se relacionan con operaciones 
aritméticas. .Aunado a lo anterior, nótese que en la evaluación pretest. esla variable se evaluó 
como la de mayor puntuación en el grupo experimental, l istos dos factores podrían tomarse en 
cuenta para exp l icar el desempeño relativamente bajo en el comportamiento de esta variable en 
el grupo exper imenta l . \ u n asi. las puntuaciones finales del grupo experimental fueron 
superiores a las del grupo control I sto se debe, probablemente, al contexto escolar en el que se 
encontraban los estudiantes en ese momento en relación con la enseñanza de la asignatura. 
A pesar de que. en general, las puntuaciones del grupo experimental en la evaluación pretest 
de la Lseala de Razonamiento Verbal ISC-R fueron superiores a las del grupo control , es 
e\ idente el Inerte impacto que el programa A R P A produjo en el incremento de estas 
puntuaciones en la evaluación postes! del g rupo experimental. 
Con respecto a la segunda pregunta de investigación sobre la eficacia del programa A R P A 
en el incremento de las puntuaciones del Inventario de Autoest ima C I S I I-2. la evidencia 
muestra una diferencia solo marginalmente signi f icat iva (p<.09) entre el grupo control v el 
experimental (véase la I ¡gura 4.7). A u n \ cuando la diferencia en la evaluación in ic ia l > la 
final es signi f icat iva, esta fue igual de s igni f icat iva para ambos grupos (vease f igu ra 4.6). Aqu i 
es importante señalar que el grupo exper imental ob tu \o puntuaciones superiores a las del grupo 
contro l en la evaluación pretest. Como puede apreciarse en el anexo 2. este inventario tiene una 
cal i f icación máxima de puntos \ el p romedio general del grupo experimental fue de 47. l-sto 
signi f ica que. de haberse incrementado aún mas las puntuaciones del grupo experimental en la 
evaluación posiest. éstas habrían alcanzado su cal i f icación máxima, es decir, cal i f icaciones 
perfectas en la evaluación de la autoestima lo cual hubiera resultado prácticamente en la 
obligada inval idación del inventar io. Por lo mismo, no puede darse una respuesta conc í l l en te a 
la segunda pregunta de invest igación va que. a pesar de que las diferencias son sólo 
marginalmente signif icat ivas, el grupo exper imental llego casi al tope de la puntuación 
max ima 
l n relación a los objet ivos, puede argumentarse que la intervención A R P A si tiene un 
electo s igni f icat ivo en ambientes escolares como el objeto de estudio de la presente 
investigación. I s claro que. al aplicarse este programa ut i l izando las fichas que promueven el 
desarrollo, pr incipalmente v en este caso. d<- los procesos cogni t ivos relacionados con el área 
Aprendizaje > el re fuer /o de su potencial mediante la aplicación del programa VKI ' X 
verbal, so obtiene un mejor desempeño en la evaluación a través de pruebas estandarizadas de 
medic ión como la I scala Verbal de la prueba V\ ISC-R 
Fn el caso de la intervención A R P V en cuanto al incremento de las puntuaciones en la 
evaluación de la autoestima, como ya se mencionó, los resultados aparentes no son del todo 
posit ivos, sin embargo, al tratar de interpretar los basandose directamente en la construcción del 
instrumento ut i l izado, no son eoncluyentes debido a que puede observarse este l imi te en los 
rangos. I o ideal sería observar el caso en donde los participantes no iniciaran con puntuaciones 
tan elevadas y asi tener la pos ib i l idad de no llegar al tope máx imo en caso de incremento o. en 
su delecto, ut i l izar otro t ipo de prueba estandarizada sin una cal i f icación l imi tada y. de esta 
manera, prevenir los "electos de t echo " en las puntuaciones obtenidas. 
Si el nivel de autoestima es. c o m o lo af i rma l iat t le (1992). una de las variables pr imordiales 
para el desarrol lo personal, social y académico: los niveles tan inusitadamente elevados, que 
aquí se observan, conducen a interpretar las altas puntuaciones, también obtenidas en la prueba 
\K ISC-R. como una relación de causal idad por su consiguiente incidencia en el nivel de logro 
personal. I n el contexto escolar de este estudio, esta constante no sólo se v io rellejada en los 
resultados sino también en el compor tamien to y actitudes de la mayoría de los niños: atención 
y colaboración en las tareas encomendadas, entusiasmo al contestar las preguntas planteadas, 
curiosidad por conocer el nuevo mater ia l de trabajo v. en general, una disposición receptiva. Es 
claro que este comportamiento podría también atribuirse a la novedad de la asignatura, 
dcsalonunadamcnte. con solo seis meses de intervención, estas interrogantes han tenido que 
permanecer sin respuesta. 
5.1 Consideraciones finales 
l na de las l imitaciones forzosas en relación con la investigación educativa es su nivel de 
Hab i l idad va que. como lo señalan Hisquerra (1989) \ Mart ínez Heltrán (2000:8): la euasi-
cNpcnmemac ion es el grado máx imo de control pertinente para el estudio de la educación. " L a 
comparac ión urupo experimental-grupo control se realiza sobre grupos naturales. Se trata de 
cont r »lar sistemáticamente la equivalencia de los grupos v se trata de neutral izar las fuentes de 
inva Jez. Sin embargo, la imputación de causas v efectos sera siempre incierta". 
1 o anterior se relaciona con el planteamiento or iginal de este trabajo. l n su in ic io, se 
p lañe > separar de forma aleatoria un grupo de cuarto grado de pr imaria de 48 estudiantes en 
dos g rupos de 24 con la f inal idad de que uno de éstos se manejara como el grupo experimental, 
al c u a l se le aplicaría el programa A K l ' A . v el otro grupo, de 24 estudiantes, se manejara como 
el con t ro l . \ n te la imposib i l idad de llevar a cabo este planteamiento, debido a la falta de un 
aula ad ic iona l en la insti tución educativa, se decidió seleccionar tres muestras, de los tres 
grup« s de cuarto grado de dicha institución. De esta manera, una de las muestras se convi r t ió 
en el urupo experimental > las otras dos en el grupo control. La decisión de formar el grupo 
contr l con dos muestras de dos salones de cuarto grado, se hizo con el propósito de tratar de 
neutr l izar. en lo posible, la variable de "maestros diferentes" en cada uno de los salones. 
O t r a de las l imitaciones, lúe el no poder l levar a cabo la intervención durante un año 
cscol r completo debido a los permisos \ tramites requeridos por las autoridades escolares. I I 
cread r del programa " \ R P \ " estima que. para lograr lodos los objet ivos que se pretenden, la 
ap l i cac ión ideal debería tener una duración de los nueve años que comprenden la instrucción 
preesc dar > pr imaria para los cuales tue diseñado. Sin embargo, considera que se logran 
i estil lados posit ivos aun con unos cuantos meses de intervención, bn este caso, su duración fue 
de seis meses v la ev idencia mostrada apova esta consideración. 
I n relación con el tamaño de la muestra, un elemento l imi tante fue el factor evaluación. 
Ochido a que el ins t rumento \ \ ISC-R se aplica de forma ind iv idual , esto signif ica una 
inversión de t iempo de aproximadamente 50 minutos |>or niño. Adic ionalmente. su cal i f icación 
toma 50 minutos. I n cuanto al C'l Sl 1-2. su apl icación v cal i f icación impl ican alrededor de una 
hora. I sto da como resul tado que se inviertan, aproximadamente, tres horas por cada niño, es 
decir, mas de 150 horas únicamente en su evaluación. 
Debido a que la publ icac ión de A R P A es sumamente reciente (2001). ésta es la primera 
investigación externa que se ha l levado a cabo >. por esta ra /on. no han podido contrastarse los 
resultados con oíros estudios similares. Sin embargo, va se encuentra en la actualidad 
implcmoniandose en todos los colegios del Sistema l.a Salle, desde preescolar. hasta 
secundaria, as imismo, se espera que un p la /o corto serán publ icados los textos v guias 
didácticas para preparatoria. Sin duda, esta cont inuidad convert irá a A R P A en una verdadera 
acción educativa. 
I 1 présenle irabaio se reconoce, desde luego, como una modesta v fragmentada exploración 
de un programa que ofrece una r ique/a incalculable en su propuesta como acción educativa 
para el desarrol lo del pensamiento. I a intención del m ismo ha tratado de circunscribirse a sus 
obiet ivos previamente estab eeidos. Debido a estas circunstancias, se han dejado lucra las 
observaciones de earacter cual i ta t ivo que son inherentes a esta práctica. \ o obstante, surgen 
i l j unas consideraciones al c incid i r con el Dr. Mar t i l le / Mellran. > con otros educadores, en 
i t r ihui r al mediador el nape de p ie/a fundamental en el desarrol lo del pensamiento de los 
estudiantes, asi como también en la construcción de una imagen posit iva de si mismos va que 
esta es la base del logro personal. As im ismo , coinc ido con los que af i rman que estamos 
tratando de educar a niños \ niñas para que se desenvuelvan en sociedades que todavía no han 
sido inventadas. De ahí la importancia de pr iv i legiar el " c o m o " enseñamos, en lugar del "que" 
enseñamos. 
I 11 este traban» se presento una larga lista de programas para lograr este objet ivo, los 
programas existen v se seguirán creando, sin embargo, depende de los docentes el no apl icarlos 
como una asignatura separada de la curr icula escolar va que si esta separación continua 
persistiendo, se seguirá cuestionando su transferencia a las demás áreas de aprendizaje. 
I ourar esta transferencia impl ica no sólo transformar el sistema educativo tradicional 
mcnior ist ieo. también impl ica transformar la forma de enseñar de los docentes > ésta, es una 
tarea de enormes proporciones, en mi opin ion. la más di f íc i l de alcanzar. La inmensa mavoría 
de los maestros v personas relacionadas con la educación somos producto de este sistema 
educat ivo t radic ional , romper con la estructura en la cual nos formamos, signif icaría desechar 
gran parte de lo que hemos aprendido. A pesar de que muchos estemos dispuestos a un imos al 
l lamado " m o v i m i e n t o de restructuración de aulas para enseñar a pensar", no sabemos como 
lograrlo. 
Considero que el gran mér i to de A R P A es su guia didáctica para el mediador, en esta, se le 
va guiando de la mano en cada una de las Helias indicándole los pasos a seguir en la 
instrucción, que procesos \ que capacidad se pretende desarrollar en cada lase. Después de la 
capacitación > después de varios meses de aplicar el programa, estov convencida de su ut i l idad, 
especialmente en las arcas de adquis ic ión de vocabulario, en la percepción de la información. 
MI c lasi f icación. formacion de categorías > jerarquización; sin embargo, me es di fiel 
incorporar lo a otros contextos, porque se necesita creatividad para seguir los pasos del proceso 
cogni t ivo de los a lumnos como, so lo por dar un e jemplo, hacer las preguntas pertinentes para 
l levar al estudiante a la respuesta re f lex iva v no a la de conocimiento declarat ivo memorist ico. 
Para mi . seria ideal contar con una guia didáct ica de esta naturaleza en todas las demás 
asignaturas, con la finalidad de estar moni toreando v ver i f icando, en cada fase de instrucción, 
que proceso se esta l levando a cabo, por qué > que capacidadad se esta tratando de desarrollar 
en el estudiante en un momento determinado. La práctica constante de este proceso es lo que 
hace a un buen mediador. 
Cómo alcanzar el ob je t ivo de l legar a convert i rse en un mediador eficaz es una tarea que 
requiere de un gran esfuerzo. Si bien es c ier to que los maestros han cursado una carrera 
pedagógica v reciben capacitaciones, supuestamente de actual ización, eso no s igni f ica que 
posean la preparación para enseñar a pensar. Por qué no proporcionarles un manual de ayuda 
que los guie?, l-.sto no s igni f icar ía incrementar su carga de trabajo, sino aportar un grano de 
arena para fácil i taro v hacer posib le la transferencia sistemática de este proceso de pensamiento 
a otros escenarios, tanto educat ivos como sociales: lo que se pretende es enseñar para la vida, 
no para responder sat isfactoriamente un examen de contenidos. 
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Instrucciones: 
Por favor, llena el cuestionario de ia siguiente manera. Si una frase está de acuerdo con lo que tú 
sientes o piensas generalmente, marca una cruz ( 7 ) en la columna que dice Sí. Si la frase no esta de 
acuerdo con lo que tu sientes o piensas generalmente marca una cruz ( 7) en la columna que dice No. Por 
favor, marca una sola de las columnas y no ambas para cada una de las 60 frases. Esto no es un examen y 
por lo tanto ninguna respuesta es acertada o equivocada. 
SI No 
1. Paso mucho tiempo "en la luna" 
2. A los otros niños y niñas les gusta jugar conmigo 
3. La mayor parle del t iempo me gusta estar a solas 
4. Estoy contento/a con el trabajo que hago en la escuela ( 
5. Me divierto mucho cuando estoy con mi mamá 
6. Mis padres nunca se enojan conmigo 
7. Me gustaría ser mas joven 
8. Solo tengo unos pocos amigos 
9. Generalmente dejo de hacer mis deberes para la escuela cuando me parecen 
demasiado dif íci les 
10. Me divierto mucho cuando estoy con mi papá 
11. Yo estoy fel iz la mayor parle del t iempo 
12. Nunca estoy t imido/a 
13. No tengo mucha confianza en mí mismo/a 
14. En los juegos la mayoría de los niños y niñas juegan mejor que yo 
15. Me gusta ser niño/niña 
16. Me va tan bien en la escuela como quiero 
17. Me divierto mucho cuando estoy con mis padres 
18 Generalmente fracaso cuando trato de hacer cosas importantes 
19 Yo nunca he robado nada 
20. Muchas veces me siento avergonzado/a de mi mismo/a 
21 Los niños y niñas generalmente me eligen a mi para ser jefe de grupo 
22. Generalmente yo se arreglármelas solo/a I 
23. Soy un fracaso en la escuela 
24. Para mi es difícil tomar una decisión y seguir con ella 
25. Mis padres me hacen creer que no valgo gran cosa 
26. No fne enojo nunca 
27. Muchas veces me parece que yo no valgo nada en absoluto 
28. Tengo muchos amigos/as que tienen mas o menos la misma edad que yo 
29. La mayoría de los niños y niñas son más inteligentes que yo 
30. La mayoría de los niños y niñas son mejores que yo 
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F o r m u l a r i o A 
Nombre '-/ Edad Fecha de Nac im ien to /g -^ r 3 
Escuela Fecha de Hoy j ^ 2. , <s> 
a ' 
Examinador Puntaje " ' S G S 2 A t C 
Instrucciones: 
Por favor, llena el cuestionario de la siguiente manera. Si una frase está de acuerdo con lo que tú 
sientes o piensas generalmente, marca una cruz ( 7 ) en la columna que dice Sí. Si la frase no esta de 
acuerdo con Jo que tu sientes o piensas generalmente marca una cruz ( 7) en la columna que dice No. Por 
favor, marca una sola de las columnas y no ambas para cada una de las 60 frases. Esto no es un examen y 
por lo tanto ninguna respuesta es acertada o equivocada. 
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Paso mucho t iempo *en la luna' 
A los oíros niñcs y niñas les cusía jugar conmigo 
La mayor parte del t iempo me gusta estar a solas 
Estoy contento'a con el trabajo que hago en la escuela i 
Me divierto mucho cuando estoy con mi mamá 
Mis padres nunca se enojan conmigo 
Me guslaria ser mas joven 
Solo tengo unos pocos amigos 
Generalmente dejo de hacer mis deberes para la escuela cuando me parecen 
demasiado difíciles 
Me divierto mucho cuando estoy con mi papá 
Yo esloy feliz la mayor parte oei tiempo 
Nunca estoy t imido/a 
No tengo mucha confianza en mi mismo/a 
En los juegos la mayoría ce les niños y niñas jue:sn mejor que yo 
Me gusta ser nño/n iña 
Me va tan bien en la escjela como quiero 
Me oivierío mueno cuando estoy con mis padres 
Generalmente íracaso cuando trato de hacer cosas importantes 
Yo nunca he 'obaoo natía 
Muchas veces me siento avergonzaoo/a de mi nismo'a 
Les niñcs y r. ^as generalmente me eligen a mí psra ser jefe de crupo 
Generalmente yo se arrec'armelas selo a 
Soy un fracaso en la escuela 
Para mi es c.f 'ci i tomar una decisión y seguir con ella 
Mis padres n e hacen creer cce no valgo eran cosa 
No me enojo n j n c a 
Muchas veces me parece que yo no valgo nada e i absoluto 
Tengo muchos amigos/as qoe tienen mas o menos la misma edad que yo 
La mayoría de los niños y niñas son más inteligentes que yo 
La mayoría de los niños y nñss son mejores que yo 
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Formas 
Señala con una X la respuesta correcta. 
a Si coloco la f igura 1 sobre la 2, resultará: 
1 2 r r 
• 
b Si coloco la f igura 2 sobre la 1, resultará: 
r- Si co loco la f igura 1 sobre la 2, resultará: 
1 2 
1 
Si coloco la f igura 2 sobre la 1, resultará: 
1 2 
Formas 
j i 
ARPA 4 
Fases Cuestiones Constantes 
f Fase p e r c e p t i v a 
Datos que se presentan: 
- Cuat ro act iv idades; en cada una 
hay dos f iguras que deben super-
ponerse men ta lmen te , e l i g i endo 
la respuesta correcta en t re varias 
opciones. 
Ob je t i vos de la tarea: 
- Establecer relaciones v i r tua les. 
- Desarrol lar la mot i vac ión . 
- Potenciar la exigencia de just i f i -
cación de af i rmaciones, superan-
do el egocen t r i smo cogn i t i vo . 
Fase act iva : 
T iempo de t raba jo personal : 
- Descubrir posibles d i f icu l tades, 
t a n t o al establecer relaciones vir-
tuales como al no tener la nece-
sidad de just i f icar la respuesta. 
Estrategia: 
- Hacerles descubrir que. si d ibu ja-
mos sobre un papel que hemos 
p in tado an te r i o rmen te , se verá 
el d i bu jo sobre el f o n d o de color. 
Fase social 
T iempo de in teracción: 
- Preguntar si la act iv idad les ha 
resul tado fáci l o di f íc i l y por qué. 
- Recalcar si han ten ido d i f icu l tades 
en el apar tado d. 
- Incidir en que exp l i quen cual es 
la so luc ion y el proceso que han 
seguido para l legar a ella. 
Fase s ign i f ica t iva 
- Ser capaces de real izar superpo-
siciones de d ibu jos de f iguras 
fami l iares a ellos, pero que cada 
vez resul tan mas comple jas y se 
expresan en o t ro con tex to . 
Observamos y leemos. ¿Qué hay que 
hacer? ¿Crees que todos /as activida-
des son iguales?¿Por qué? 
Estimularles con comentar ios posit ivos. 
Para contestar bien, es preciso que 
penséis bien lo que hay que hacer. ¿ Es 
una página fácil o difícil? 
Cuando acabéis, explicad cómo habéis 
resuelto la actividad. 
* M e d i a c i ó n 
Mient ras van t raba jando, observare-
mos si dan respuestas acertadas o no, 
si t raba jan sin in ter rupc iones y se les ve 
an imados para acabar la ta rea correc-
tamen te . También nos f i ja remos en 
cómo real izan el ú l t imo apar tado , que 
es el más di f íc i l . 
Preguntamos al f ina l de la act iv idad: 
¿Ha sido fácil? ¿Por qué? Vamos 
c o m e n t a n d o las soluciones correctas: 
¿Cómo has averiguado que era esta y 
no otra?¿Qué has pensado para saber-
lo? Cuando te ibas a equivocar, pero te 
has dado cuenta antes, ¿qué has hecho 
para corregirlo? 
Apl icac iones 
• En la vida cotidiana: hemos de f i ja r -
nos, al observar algo, si l o que se ve 
es lo ún ico que hay o si está super-
puesto a otras cosas. 
• Conocimiento del Medio: impor tan-
cia de las partes que n o se ven en 
seres vivos (las raíces, los órganos 
internos.. . ) . 
- Inculcar el sen t im ien to de capaci-
d a d para realizar la tarea con 
éx i to , a pesar de su comple j idad. 
Con e l lo se po tenc ia la mot i va -
c ión y la au toes t ima . 
Capac idades 
- Establecer relaciones virtuales. 
- Desarrol lar la autoest ima. 
- Justif icar las respuestas. 
- Fomentar la representación men-
ta l . 
Valores: 
- Desarrol lar el respeto a sí mismo: 
au tocon f ianza . 
Vocabular io : 
- Relaciones v i r tua les , j us t i f i ca r 
respuestas, fo rma, cor :ep to de sí 
mismo, respeto a sí r smo, mo t i -
vación. 
Toma de conciencia 
(J 
• Hemos aprend ido . . . 
- Que es m u y i m p o r t a n t e repre-
sentar las f i gu ras para p o d e r 
relacionarlas. 
- Que debemos observar bien las 
cosas para no equivocarnos. 
• Mensajes: 
- Para respetar a los demás, debe-
mos respetarnos también a noso-
tros mismos. 
- A medida que aprendo, com-
prendo más cosas que antes no 
sabia. 
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